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     El presente trabajo de investigación tuvo el siguiente objetivo general: Determinar la 
relación entre la disgrafía motora y el rendimiento académico, en alumnos del quinto grado 
de educación primaria en las Instituciones Educativas Estatales del Distrito de Comas. Este 
trabajo es producto de una permanente preocupación por la situación de la educación en las 
áreas rurales de nuestro país, como expresión de la mayor pobreza y limitaciones en  los 
campos de la vida y consecuentemente en la educación; en este empeño se notó que la 
disgrafía es uno de los trastornos de aprendizaje que tiene mayor presencia como problema 
educativo, lo que a su vez es producto de una serie de situaciones afectivas y emotivas que 
afectan negativamente a los niños, realidades que se desprenden del propio seno familiar 
en la mayoría de los casos, y que se ven agravadas por un sistema educativo, pensado en 
una sola dirección estandarizante, que no reconoce ni respeta las particularidades de cada 
sector poblacional, y menos aún las características específicas de cada educando, más aún 
cuando los docentes que desarrollan sus actividades en estos lugares, no están 
suficientemente capacitados para enfrentar estas vicisitudes del proceso educativo. 
 














     The present research work had the following general objective: To determine the relation 
between the motor dysgraphia and the academic performance, in students of the fifth grade of 
primary education in the State Educational Institutions of the District of Comas, This work is 
product of a permanent concern for The situation of education in rural areas of our country, as 
an expression of the greatest poverty and limitations in all areas of life and consequently in 
education; In this endeavor it was noted that dysgraphia is one of the learning disorders that 
has a greater presence as an educational problem, which in turn is the result of a series of 
affective and emotional situations that negatively affect children, realities that arise from the 
Own family in most cases, and are aggravated by an educational system, designed in a single 
direction, standardizing, which does not recognize or respect the particularities of each 
population sector, let alone the specific characteristics of each student, Especially when the 
teachers who carry out their activities in these places are not sufficiently trained to face these 
vicissitudes of the educational process. 
 













La educación en el país significa esfuerzo, refleja el avance real y el desarrollo en 
todos los aspectos. La educación formal es importante, desde la niñez y la juventud. Los 
éxitos se consiguen mediante procesos continuos y permanentes, en el tiempo. 
Un  aspecto de la educación formal es lo referente a las habilidades y destrezas que 
permitan el mejorar el desarrollo de la escritura en los estudiantes, desde su inicio en la 
educación primaria, y del que se trata en las Instituciones Educativas del distrito de Comas. 
Se debe tomar en cuenta que la mano es un instrumento de vital importancia para 
desarrollar el cerebro humano. El hombre es uno de los seres más inteligentes, ya que al 
poseer  manos tiene la capacidad y superioridad de convertirlas en uno de sus mejores 
instrumentos. Por ello, la mano se convierte en un medio de trabajo mediante el cual el 
hombre transforma la materia prima en bienes materiales para uso de la sociedad. 
La investigación comprende los siguientes capítulos elaborados: 
En el Capítulo I se plantea y formula el problema, los objetivos generales y 
específicos,  la importancia y alcance de la investigación así como sus limitaciones. En el 
Capítulo II se desarrollan los antecedentes, las bases teóricas y la definición de términos. 
En el Capítulo III se trata la hipótesis, las variables  y su operacionalización. El Capítulo 
IV describe el enfoque, el tipo y el diseño de investigación, la población y la muestra, las 
técnicas e instrumentos de recolección de información, el tratamiento estadístico y el 
procedimiento seguido. El Capítulo V se presenta la validez y confiabilidad de los 
instrumentos, análisis de los resultados y discusión. 







Planteamiento del problema 
1.1. Determinación del problema 
El aprendizaje de la escritura es para la educación un componente determinante en el 
rendimiento escolar  en general. Es por ello que realizar un trabajo acerca de este tema, 
previene las dificultades que se presentan en los niños y niñas, con el fin de disminuirlas y 
garantizar el desarrollo de los procesos básicos de la escritura. Así, se previene las futuras 
alteraciones, como son las disgrafías escolares. 
     Se demuestra que el rendimiento académico no necesariamente está en correspondencia 
a la inteligencia porque no es una  medida, según el éxito o fracaso de algunas actividades, 
entre las cuales se encuentra la escritura, la que por diversos motivos se ve alterada ya sea 
en la adquisición o producción. La disgrafía es considerada como una escritura defectuosa, 
sin que un importante trastorno neurológico o intelectual lo justifique, en el proceso y 
adquisición de conocimientos y, por ende, en el resultado  del  rendimiento académico.  
Los maestros de Educación Infantil, y en especial en Educación Primaria, viven un período 
de incertidumbre en relación a lo que se debe enseñar a los niños en materia de escritura. 
Por eso, esta investigación estudia los procedimientos motores necesarios que se pueden 
realizar en la reproducción del lenguaje escrito. Aporta datos que consideran el proceso de 
aprendizaje de la escritura y la relación que existe entre el rendimiento académico de los 
alumnos del Quinto Grado del Nivel Primario de menores del Distrito de Comas, que 






1.2. Formulación del problema 
1.2.1 Problema general 
PG: ¿Qué relación existe entre la Disgrafía Motora y el Rendimiento Académico, 
en alumnos del Quinto Grado de educación Primaria en las Instituciones Educativas 
estatales del distrito de Comas? 
1.2.2 Problemas específicos 
PE1: ¿Qué relación existe entre la velocidad normal y rendimiento académico en 
los alumnos del 5° Grado de Primaria en las Instituciones Educativas estatales del 
Distrito de Comas? 
PE2: ¿Qué relación existe entre la velocidad rápida y el rendimiento académico en 
los alumnos del 5° grado de primaria en las instituciones educativas estatales del 
Distrito de Comas? 
1.3. Objetivos 
1.3.1 Objetivo general 
OG: Determinar la relación que existe entre Disgrafía Motora y el Rendimiento 
Académico en los alumnos del 5° Grado de Primaria en las Instituciones Educativas 
estatales del Distrito de Comas. 
1.3.2 Objetivos específicos 
OE1: Determinar la relación que existe entre la velocidad normal y el rendimiento 
académico en los alumnos del 5° Grado de Primaria en las Instituciones Educativas 




OE2: Determinar la relación entre la velocidad rápida y el rendimiento académico 
en los alumnos del 5° grado de primaria en las Instituciones Educativas estatales del 
Distrito de Comas. 
1.4. Importancia y alcance de la investigación 
Teórica: El presente estudio es un aporte importante para el conocimiento del 
estudiante, pues tras las evaluaciones y el contraste de los resultados se puede detectar 
quiénes presentan disgrafía motora. Dichos resultados se contrastan con teorías actuales. El 
enfoque teórico es el enfoque madurativo. Así mismo puede haber otros problemas de 
aprendizaje. 
Práctica: Después de realizar las evaluaciones determinadas  se contrasta y analiza; se 
sugiere,  elabora, ejecuta y evalúa estrategias que contrarresten este problema. Estas 
sugerencias comprenden un nivel preventivo mediante un equipo multidisciplinario, para 
disminuir este riesgo que los escolares puedan presentar. 
Metodológicas: La investigación utiliza un método descriptivo correlacional, que 
proporciona una variedad de datos significativos para ser relacionados y contrastados, por 
ello se reunió la mayor información posible, para visualizar la influencia de determinadas 
variables en el problema específico de la disgrafía motora. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Bibliográficas: A nivel de posgrado, en lo referente a problemas específicos de 
aprendizaje, en especial en disgrafía, con relación a la variable elegida para su relación. 
Así mismo en algunas Universidades evidencian un celo referente a la “protección” de las 
tesis y  limitan el acceso. 
Institucional: Algunos, por diversos motivos, no facilitan el desarrollo de las 






2.1 Antecedentes de la investigación  
2.1.1 Antecedentes internacionales 
     Arribas (2004), en la investigación  Fracaso escolar y calidad educativa. función y 
eficacia de los colegios. La Educación como medio de realización personal y 
transformación social, Universidad de Valladolid precisa que:   
1) La función y eficacia de la escuela por su capacidad de transformación de los individuos 
y de la sociedad.   
2) El fracaso escolar, académico, porque puede llegar a suponer de fracaso personal, vital.  
Es un estudio sistemático, global, por el contenido y por los instrumentos de 
observación y análisis empleados y por la perspectiva de cómo se abordan los distintos 
aspectos de la realidad educativa española actual. Formalmente destacan tres aspectos: 
tiene un carácter extensivo, sigue un modelo de análisis de la realidad "ver, juzgar y 
actuar", inspirado en el método científico para discernir los elementos esenciales del hecho 
educativo. En su estructura, se inicia por el marco teórico y se expone los principios 
fundamentales - base de todo proyecto educativo de calidad.  
Se realiza un diagnóstico en el que se incluye una serie de estudios de elaboración 
propia, acerca del contextos educativo de Segovia. Por último, las propuestas de solución 
que, al parecer, paliarían, al menos, las deficiencias señaladas en el diagnóstico. 
Sánchez (2002), en la investigación  Estudio diferencial por género en indicadores 




diferencial por género, en indicadores de rendimiento en educación primaria, diseñado por 
el INCE (Instituto Nacional de Calidad y Evaluación) en 1999. En este contexto, el IVECE 
(Instituto Valenciano de Evaluación y Calidad Educativa) amplió una muestra para realizar 
la evaluación representativa a nivel de la Comunidad Valenciana. Incorpora una línea de 
trabajo que desde el MIDE (Métodos de Investigación y Diagnóstico en Educación), en 
general, y en el GEM (Grupo de Evaluación y Medición del mismo Departamento), en 
particular, se vislumbra desde una perspectiva diferencial y de evaluación,  por su utilidad 
para la mejora del conocimiento pedagógico y el desarrollo de la cultura de la evaluación.  
El objetivo es analizar las diferencias entre los géneros en el rendimiento educativo 
en sexto  de Primaria. Se representa los elementos de Entrada, Procesuales y Contextuales 
del Sistema Educativo en la Comunidad, como elemento de contextualización. Además, se 
realiza una aproximación diferencial tanto univariada como multivariada. 
Berruezo (2001), en la investigación  Aspectos psicomotores en la escritura 
disgráfica, en la Universidad de Murcia– España, partiendo de la concepción clásica de 
Ajuriaguerra (1984), de que la escritura tiene una dimensión práxica y otra lingüística, se 
hace una revisión teórica de los contenidos que intervienen en el desarrollo psicomotor, e 
igualmente de la escritura, la grafomotricidad y la disgrafía, incorporando las más 
actualizadas referencias. Se plantea un estudio observacional realizado con 153 niños de 8 
a 11 años donde comparan dos muestras: los niños que escriben mal y los que lo hacen 
normalmente. Se comparan los rendimientos de ambos grupos respecto a ocho variables: 
calidad de la escritura, madurez visomotriz, competencia cognitiva, representación de la 





Los resultados muestran diferencias significativas en la escritura, en la madurez 
visomotriz, la competencia cognitiva y la representación de la imagen corporal. En el resto 
de variables,  las diferencias se aproximan a los niveles de significatividad sin alcanzarlos. 
Parece que al tratarse de un estudio realizado en edades en las que el desarrollo psicomotor 
va finalizando, las variables ligadas a estos aspectos van perdiendo importancia, pero 
mantienen  las diferencias cognitivas, perceptivo-motrices y de representación mental. 
Finalmente se reflexiona acerca de las repercusiones educativas de la investigación. 
Villegas (2000), en la investigación  Hacia un modelo de rendimiento escolar en 
educación primaria en el distrito federal, México: factores que influyen en matemática  y 
español, Complutense de Madrid, la aplica en niños de 6º año de primaria en el Distrito 
Federal, México. El objetivo es obtener los principales factores latentes y las relaciones 
que inciden en el rendimiento escolar de matemática  y lenguaje. Se propone un Modelo de 
Ecuaciones Estructurales, la contrastación empírica y la validación mediante el paquete de 
ordenador LISREL, a partir de un fichero de datos correspondientes a cinco cuestionarios 
(alumnos, padres, profesores, directores y características de escuelas) y dos pruebas de 
rendimiento escolar (matemática y lenguaje).  
La muestra estuvo constituida por 3 060 niños. Se propone un modelo basado en 
ecuaciones estructurales. Mediante una segunda muestra (que se obtuvo al año siguiente) 
se lo validó mediante un procedimiento de análisis de grupos múltiples. Se realizó el 
análisis de confiabilidad de los tests de matemática y lenguaje, con el paquete de ordenador 
ITEMAN como apoyo a dicho estudio. Asimismo, se elaboró un análisis descriptivo de las 
variables que integran los diversos cuestionarios aplicados. Se utilizó un análisis de 
componentes principales para reducir, agrupar y seleccionar de las 174 variables que 
correspondieron a los cuestionarios, las principales variables de medida que se utilizaron 




estudio que contribuyeron al logro del rendimiento escolar fueron el autoconcepto y las 
expectativas de los alumnos, el desarrollo de tareas escolares en casa, el nivel 
socioeconómico del alumno, los estudios de los padres y sus expectativas hacia los hijos, la 
experiencia del profesor y el manejo que realiza del grupo de alumnos. 
Nieto (1995), en la investigación  Valoración del desarrollo motor y su correlación 
con los trastornos del aprendizaje, Universidad de Zaragoza-España,  se ha valorado el 
desarrollo motor en 180 niños, divididos en dos grupos (experimental y de control), 
mediante  la escala de desarrollo motor "picq y vayer adaptado -pva", y se ha 
correlacionado con los trastornos del aprendizaje. El grupo experimental tuvo 60 niños que 
acudieron a la consulta de neuropsiquiatría infantil,  Hospital Infantil "Miguel Servet", 
periodo de enero de 1994 y octubre de 1995, edad comprendida de 3 a 10 años, diagnóstico 
clínico de trastorno del aprendizaje, según la clasificación del dsm-iv (trastorno en lectura, 
expresión escrita y calculo; trastorno en la coordinación; trastorno fonológico y de lenguaje 
expresivo; trastorno por déficit de atención con hiperactividad). Fueron descartados los 
niños con trastornos auditivo, visual, mental y neurológico.  
Se ha realizado exámenes complementarios como  tests de inteligencia 
(mccarthy/wisc) y lecto escritura (tale), exámenes clínicos (cartografía cerebral y edad 
ósea), antropometría (peso, talla, perímetro cefálico, perímetro de brazo, pliegues cutáneos 
y postura) y valorado el rendimiento escolar (general, lectura, escritura y cálculo). El grupo 
control consiste en 120 escolares matriculados en la enseñanza pública de infantil y 
primaria, durante los cursos 93/94 y 94/95. Se ha realizado el examen de desarrollo motor, 
antropometría y valorado el rendimiento escolar. Los dos grupos se sometieron a las 
pruebas de desarrollo motor, donde se valoraron ocho áreas (desarrollo motor general, 
motricidad fina, motricidad gruesa, equilibrio, esquema corporal, organización espacial, 




Todas las áreas de desarrollo motor fueron correlacionadas con el rendimiento 
escolar y también con los trastornos del aprendizaje y se ha observado resultados muy 
significativos. 
 Romero (1985), en la investigación  Lateralización de la percepción visual y alteraciones 
en el aprendizaje de la lectura,  Universidad de Murcia–España,  manifiesta que “la 
insuficiencia teórica y metodológica y la variabilidad de resultados en los estudios de 
diferenciación y procesamiento hemisférico y en su aplicación etiológica a las alteraciones 
o trastornos en el aprendizaje de la lectura así como la incorporación (sobre todo a la 
técnica de hemicampos visuales) de paradigmas experimentales provenientes de la 
psicología cognitiva han permitido reconceptualizar el área,  reconsiderando las variables 
del input estimular mediante el modelo de frecuencia espacial visual y las variables de 
tarea y respuesta con el modelo atencional de límites de capacidad y recursos de 
procesamiento.  
 El estudio experimental efectuado con adultos normales y niños buenos y malos lectores 
utilizando una tarea de búsqueda visual de letras compuestas y tiempo de reacción manual 
confirma la validez y conjunción de los dos modelos propuestos así como la existencia de 
ciertas anomalías en los límites de procesamiento del hemisferio derecho para estímulos de 
baja frecuencia espacial en los malos lectores. 
2.1.2 Antecedentes nacionales 
Chávez  y Vásquez (2000), en la tesis  Incidencia del aprestamiento en la presencia 
de rasgos disgráficos de niños de 2º grado de primaria del distrito de Chorrillos: trabajo 
de investigación”,  analiza la relación entre el aprestamiento y la presencia de rasgos 
disgráficos en niños de segundo grado de educación primaria en Centros Educativos 




muestra fue de 286 niños de edad promedio de 8 años (número seleccionado corresponde a 
la cantidad que indica la Tabla de Arkin - Fisher - Colton). La muestra se dividió en dos 
grupos; un grupo recibió aprestamiento con programa especial y el otro grupo no lo 
recibió.  Se demostró que los niños que lo recibieron  presentaron menor dificultad en la 
discriminación visual; en el uso de memoria secuencial auditiva y menor resultó la 
presencia de rasgos disgráficos. 
     Núñez y Furgang (1972), en la  investigación  Incidencia de las dificultades en el 
lenguaje, lectoescritura en un grupo de niños de pueblos jóvenes, se dirigió hacia la 
exploración de problemas en la escritura, basando su observación en las incidencias de 
estas dificultades en un determinado núcleo escolar “Pueblos Jóvenes”. Uno de los 
objetivos se centró en el estudio de las realizaciones grafo-motoras en estos niños. Se 
seleccionó un muestra significativa al azar de escolares de los PP.JJ. del Cerro San Pedro 
de el Agustino “Escuela Parroquial 4105”, “Leoncio Prado”, “Escuela Primaria de 
Mujeres”,  entre las edades de 6 y 10 años de edad con dificultades en la lecto-escritura y 
50 niños del grupo de control.  
Estos niños se caracterizaron por poseer rasgos comunes: sexo, edad, grado de 
escolaridad, pertenecientes a colegios estatales y el mismo nivel socio-económico. 
Llegando a la conclusión que:  
1) La edad cronológica no es tan importante como un criterio para el aprendizaje de la 
lecto-escritura sino la madurez escolar.  
2) Los niños que tenían problemas en la lectura-escritura presentan trastornos en el 





2.2. Bases teóricas 
A continuación se presentan los desarrollos teóricos de las dos variables de la 
investigación: La disgrafía motora y el rendimiento académico. 
1.2.1.  La disgrafía motora 
2.2.1.1 Definición 
     Para la Real Academia Española, es la “incapacidad de escribir de un modo correcto los 
sonidos percibidos, debido especialmente a enfermedades nerviosas.” 
El Medical Dictionary, 2011, la define como “trastorno de la escritura”. 
     Para el Diccionario ilustrado de Términos Médicos, Álvaro Galiano,  es la “incapacidad 
de expresar las ideas a través de la escritura. Estado en el cual el sujeto puede escribir, pero 
el acto va asociado a sensaciones desagradables.” 
El Diccionario Mosby- Medicina, Enfermería y Ciencias de la Salud, señala que es la 
“alteración de la capacidad de escribir, producida por un proceso patológico.”  
Se aprecia que – en el terreno educativo – la disgrafía se ubica como uno de los 
problemas del aprendizaje, en este caso de los niños y niñas. Es decir, prácticamente, todos 
están comprometidos en observar estos problemas, sean estos en el ambiente familiar o en 
la escuela, observan las dificultades para aprender en las diferentes áreas de desarrollo del 






2.2.1.2 Aspectos básicos de los problemas de aprendizaje 
     Hablar de aprendizaje es sinónimo de estudio, pero es mucho más amplio. Aprendizaje 
es un proceso por el cual la práctica o la experiencia producen un cambio en la conducta, 
sean los ámbitos escolar como las distintas actividades de la vida cotidiana. (Morris y 
Maisto, 2001). 
     Los problemas de aprendizaje son las dificultades que se presentan al aprender 
utilizando las diversas destrezas como la lectura, la escritura, el lenguaje, las matemáticas. 
Pero también existen problemas motores como  torpeza, incoordinación, confusión espacial 
(lateralidad) que interfieren en el aprendizaje y como tales constituyen un problema. 
(Pascual, 2001) 
     Probables causas se debe al funcionamiento diferente del cerebro, pero existen  factores 
como los factores etiológicos; los factores psicológicos y los factores psicosociales. Pero 
los estudios revelan que, en general los niños y las niñas con problemas de aprendizaje 
presentan un coeficiente intelectual normal, no presentan alteraciones sensoriales o 
motoras severas. 
2.2.1.3 Clasificación de los problemas de aprendizaje 
     Se presentan en los trastornos de la escritura y la lectura, que afectan a la forma o al 
significado y que son de tipo funcional. Dentro de los problemas de aprendizaje tenemos a 
la disgrafía y la dislexia. En cuanto a los problemas del lenguaje pueden presentarse como 
trastornos en la articulación, ritmo y fluidez verbal, y también en la escritura gramatical. Se 







     La escritura  implica la motricidad, el lenguaje (Ajuriaguerra, 1980) y la memoria. 
Escribir supone trazar una serie de grafías complejas en su forma que deben ir 
encadenadas. La coordinación entre movimientos rotacionales en continuo desplazamiento 
para realizar unos trazos que puedan ser leídos e interpretados. Probablemente, es la 
actividad de motricidad fina más compleja que se pueda aprender. Se precisan años de 
evolución y desarrollo para lograr soltura suficiente y un estilo personal. Además, de su 
carácter gráfico, es fundamentalmente un medio de expresión. Presupone un lenguaje 
interior que quiere comunicarse. Existe la intención de transmitir un mensaje escrito y para 
ello es preciso el conocimiento de la lengua. 
     El lenguaje oral es previo y más sencillo que el lenguaje escrito. En el lenguaje escrito 
se piensa en un sonido o combinación de sonidos que deben plasmarse en símbolos 
gráficos que hay que recordar y trazar en orden, para representar un concepto. El sistema 
de escritura representa los sonidos. Si hay una correspondencia entre el fonema (sonido) y 
el grafema (letra), como sucede casi siempre en español, el aprendizaje es más sencillo. En 
este sentido la lengua española tiene ventajas frente a otras como el francés o el inglés. 
     Las excepciones a esa correspondencia en el español son pocas y se aprenden con 
facilidad. Así sucede por ejemplo con la letra c que seguida de a, o, u, se pronuncia de un 
modo diferente que cuando le suceden las letras e, i, o la letra g seguida de e, i, o seguida 
de a, o, u. 
2.2.1.5 Significante y significado 
Para comprender las dificultades que tiene el aprendizaje de la escritura, es preciso 





     Para el significante lo importante es la forma de las letras y el movimiento para 
trazarlas. Es preciso desarrollar habilidades manipulativas finas que permitan trazar y 
encadenar las distintas grafías de nuestro código escrito, con rapidez, manteniendo la 
unión, la dirección, los giros con desplazamiento general del movimiento hacia la derecha, 
los espacios y la proporción en los tamaños. Es necesario tener la capacidad de control 
voluntario de la prensión del instrumento y de la presión que se hace con la punta sobre la 
superficie en la que se escribe. La presión tiene que ser suficiente para marcar, permitiendo 
al mismo tiempo el deslizamiento. Es preciso que haya coordinación entre la imagen visual 
de los símbolos y los movimientos de la mano para reproducir dicha imagen. Ello 
presupone la interiorización y recuerdo de los símbolos gráficos, el aprendizaje y ejecución 
casi automática de los mismos. Es precisa la representación interior rápida de los grafemas 
que forman una palabra, que se corresponden con los fonemas que se oyen o se dicen, lo 
cual implica a la memoria auditiva y visual, al recuerdo gráfico asociado a un recuerdo de 
articulación. Todo ello será imprescindible para que después la energía se concentre en el 
contenido, en el pensamiento a transmitir y en el significado. 
     El significado hace referencia a ese lenguaje interior que quiere manifestarse por escrito 
para que otros lo conozcan. Escribir en el pleno sentido es pensar y pasar a símbolos 
gráficos y legibles mensajes que el receptor puede descodificar y entender. Según 
Ajurriaguerra (1973), “la evolución de la escritura va desde el aprendizaje voluntario hasta 
la automatización de una realización libre en la que el pensamiento se expresa de modo 
directo por la inscripción. Las letras son signos y como tales tienen que ser legibles. Su 
unión les permite convertirse en lenguaje y su desarrollo ordenado en relato. Una mala 
escritura es la consecuencia de dificultades motrices, prácticas, tensionales o de 
desconocimiento de la lengua”. Por tanto es preciso conocer las reglas gramaticales, la 




     Por estas razones no se llama escritura propiamente dicha a las copias o la llamada 
escritura funcional. Las copias son “dibujos” que se reproducen a partir de una muestra. La 
firma y algunos datos personales pueden aprenderse “de memoria”  para usarlos con una 
finalidad exclusivamente práctica en situaciones esporádicas. 
2.2.1.6 Aprendizaje temprano de la escritura 
     No puede darse un aprendizaje “temprano”  ni impartirse una enseñanza precoz de la 
escritura, porque para escribir se precisa una maduración que raramente alcanzan los niños 
menores de 5 años. Por regla general, el proceso completo dura más tiempo que el de la 
lectura. Es cierto que los niños en edad preescolar pueden realizar actividades y ejercicios 
de psicomotricidad y gráficos, así como de atención, percepción y discriminación que 
sirven de ayuda y de preparación. Pero es imposible que el niño escriba a los 5 o 6 años 
todo lo que es capaz de leer y entender, aun cuando haya participado en un programa de 
aprendizaje temprano de la lectura. En la mayoría de los casos de niños con síndrome de 
Down, los alumnos adquieren soltura en la escritura a partir de los 10 o 12 años. En 
principio, los niños pueden aprender a leer mucho antes que a escribir. 
     Todo escrito cumple una función social. No es una tarea mecánica de codificación, ni es 
suficiente conocer los signos y saber construir con ellos combinaciones. La escritura debe 
entenderse, desde que se aprende, como un recurso de comunicación que permite 
representar el lenguaje oral para transmitir mensajes. 
     El niño que aprende a escribir debe percibir primero que a cada expresión del lenguaje 
oral le corresponde una representación gráfica, así a cada fonema le corresponde una 
grafía,  pero también  existen otros signos o símbolos que se utilizan en esta 
representación, como las tildes que representan la fuerza con que se pronuncian algunos 




entonaciones que usamos al hablar, las comas y puntos que representan las pausas, los 
espacios en blanco entre palabras que representan el final de un término y el inicio de otro. 
Ir enseñando esto de manera integral y no de manera aislada, mostrarlo en textos 
completos, usarlos desde el inicio en la producción de textos, ayuda a que el niño entienda 
la escritura como el sistema que registra el habla y que, tal como ocurre con el lenguaje 
oral, el lenguaje escrito sirve para comunicar lo que se quiere decir. 
     Lo más importante, entonces, en el aprendizaje inicial de la escritura no es aprender las 
“letras” sino aprender el sentido (comunicar) y el mecanismo (representar) del lenguaje 
escrito; junto con ello se va aprendiendo el trazo de las grafías y su mecanismo de 
articulación, pero siempre partiendo de un contexto significativo que tiene que ser un 
mensaje. 
Otro aspecto importante, que debe darse simultáneamente, es el de producir 
mensajes (no solo copiar textos o escribir textos dictados) ya que la producción de textos 
desarrolla el pensamiento y la capacidad comunicativa. El niño debe, desde el principio, 
tratar de traducir ideas y pensamientos propios al lenguaje escrito, usando todos los 
recursos disponibles a su alcance (imágenes, grafías conocidas, grafismos propios) hasta 
que esté en capacidad de ir reemplazando sus símbolos por los convencionales. En este 
proceso de creación irá perfeccionando su escritura, pues será necesario revisar y mejorar 
lo escrito para hacerlo comprensible al destinatario. 
2.2.1.7 Proceso escritor 
     El proceso escritor es un proceso psicológico que supone la evocación de unas 
impresiones, la posibilidad de relacionarlas con los signos orales y gráficos, y la 




trazado de los signos. En la escritura al menos intervienen cuatro procesos fundamentales 
(Cuetos Vega 1991): 
a. Planificación del mensaje: Antes de ponerse a escribir, el escritor tiene que decidir qué 
va a escribir y con qué finalidad. Esto es, tiene que seleccionar de su memoria y/o del 
ambiente externo la información que va a transmitir y la forma cómo la va a decir de 
acuerdo con los objetivos que se hayan planteado. 
b. Construcción de las estructuras sintácticas: La planificación se hace a un nivel 
conceptual, puesto que de hecho el mensaje se puede transmitir de formas muy variadas 
(mediante mímica, dibujo, escultura, etc.). Cuando se transmite a través de la escritura 
hay que utilizar construcciones lingüísticas, esto es, estructuras en las que encajar las 
palabras de contenido (sustantivos, verbos y adjetivos) que transmiten el mensaje. 
c. Selección de las palabras: A partir de las variables sintácticas y semánticas 
especificadas,  el escritor busca en su almacén léxico las palabras que mejor encajan en 
la estructura ya construida para expresar el mensaje ya planificado. 
d. Procesos motores: En función del tipo de escritura que se vaya a realizar (a mano, a 
máquina, etc.) se activan los programas motores que se encargarán de producir los 
correspondientes signos gráficos. 
A. Niveles de construcción de la escritura 
     Emilia Ferreiro y seguidores, demostraron, que antes de ingresar al primer grado, los 
niños tienen ya información acerca del sistema de la lengua escrita, sobre todo en zonas 
urbanas donde existen variadas posibilidades de tomar contacto en la vida cotidiana con 
diversas manifestaciones del lenguaje escrito. Este contacto con el lenguaje escrito permite 




     Cuando el niño diferencia el dibujo de la escritura comienza a representar por escrito lo 
que quiere comunicar, empleando al principio signos arbitrarios; a medida que se apropia 
del código escrito convencional su escritura cambia hasta emplear las letras del alfabeto. 
Estas formas sucesivas de representación escrita se denominan los niveles de construcción 
de la escritura. Estos niveles son presilábico, silábico, silábico–alfabético y alfabético. 
a. Primer Nivel - Presilábico: Este nivel comienza cuando el niño descubre la diferencia 
entre el dibujo y la escritura. Cuando relaciona que el dibujo es la representación de las 
características del objeto y la escritura es algo diferente. Al principio “escriben” 
empleando garabatos y letras yuxtapuestas con una libre interpretación. 
* Características de la escritura: 
Diferencia el dibujo de la escritura. 
Reconoce que las cadenas de letras son objetos sustitutos que representan nombres 
de objetos del mundo, personas, animales, etc. 
Escribe en una línea horizontal de izquierda a derecha, empleando signos arbitrarios. 
No crea nuevas formas o signos. 
Se concentra en las palabras como globalidad. No percibe la relación entre los signos 
del lenguaje escrito y los sonidos del lenguaje oral. 
b. Segundo Nivel - Silábico: En este nivel,  el niño fortalece su “conciencia fonológica”, 
comienza la asociación entre sonidos y grafías, se pregunta por qué determinadas letras 
son necesarias para “decir” una palabra y no otras, para explicarlo formula la hipótesis 
silábica que es el primer intento para resolver el problema de la relación entre el todo –
la cadena escrita– y las partes constituyentes –las letras 
* Características de la escritura: 
Establece correspondencia entre el sonido silábico y su grafía. Representa una sílaba 




Continúa usando las hipótesis de cantidad y variedad. 
Busca diferencias gráficas en los escritos porque “dos cosas diferentes no se pueden 
escribir igual”. 
c. Tercer Nivel - Silábico Alfabético: Es un período de transición por lo que es una etapa 
híbrida, en la que los niños combinan la hipótesis silábica con inicios de la hipótesis 
alfabética. 
* Características de la escritura: 
Escribe partes de la palabra según el nivel silábico, otras tienen correspondencia 
alfabética, por lo que algunas grafías representan sílabas y otras representan ya 
fonemas. 
Usa grafías convencionales, pero también espontáneas. A veces representa las 
consonantes con cualquier grafía, pero las vocales siempre con la grafía 
correspondiente. 
d. Cuarto Nivel- Alfabético: Surge cuando los niños han comprendido la naturaleza de 
nuestro sistema de escritura al hallar la relación de una letra para cada fonema. 
* Características de la escritura: 
Establece correspondencia entre fonema – grafía (sonido – letra). 
Usa las grafías convencionales. 
Se puede comprender lo que escribe. 
2.2.1.8 La enseñanza sistemática de la lecto-escritura 
     El aprendizaje de la lecto-escritura es un proceso de carácter complejo ya que su 
dominio no se agota en la tarea mecánica de codificación y decodificación. El proceso 
requiere que el niño haya alcanzado determinados niveles de maduración con respecto a 




Desarrollo de la psicomotricidad: La primera se refiere a la maduración general del 
sistema nervioso, expresada por la capacidad de desplegar un conjunto de actividades 
motrices; de la función simbólica. 
La maduración del pensamiento: en su función simbólica, como para comprender, o al 
menos sentir, que la escritura conlleva un sentido y transmite un mensaje, lo que 
requiere de un determinado nivel de desarrollo del lenguaje. 
La afectividad la tercera se refiere a la madurez emocional que le permita no 
desalentarse ni frustrarse ante el esfuerzo desplegado para lograr los automatismos 
correspondientes a esas primeras etapas. 
     Este nivel se logra alrededor de los 6 años de edad cronológica, siempre que se hayan 
realizado actividades preparatorias, ya que la maduración no solo depende de la edad 
cronológica o mental. Estas primeras experiencias deben darse siempre en un clima lúdico 
y de creatividad,  ya que la presión de padres o profesores, ansiosos y competitivos, pueden 
crear formas deficientes y contraproducentes, tanto en las destrezas que se espera lograr 
como un rechazo por una actividad que al niño le puede resultar difícil y sin sentido. 
     El comienzo de la etapa escolar es vivido con gran ilusión por niñas y niños, a lo que se 
suma muchas veces la exigencia de algunos padres que esperan resultados a muy corto 
plazo, pero es al maestro al que le corresponde evaluar la situación y determinar el inicio y 
ritmo del proceso, teniendo en cuenta que es preferible esperar a que el niño alcance la 
madurez que requiere. Por otro lado, diversas investigaciones realizadas demuestran que 
aunque los niños muestren interés por aprender a leer a temprana edad y logren hacerlo, 
esto no garantiza que en el futuro haya una diferencia notable entre sus logros y el de los 
niños que inicien este aprendizaje después. Lo que sí puede marcar diferencias es 




de perjudicar el propio proceso de aprendizaje, puede perjudicar su autoestima, confianza y 
seguridad en sí mismo. 
2.2.1.9 Requisitos iníciales para la escritura 
     Antes de comenzar de un modo sistemático  el método de enseñanza de la escritura, el 
niño se habrá preparado durante la etapa de atención temprana con diversos ejercicios de 
psicomotricidad y gráficos. 
Los requisitos necesarios para empezar a escribir con este método son: 
a) Capaz de sujetar el instrumento de escribir entre el pulgar y los otros dedos. 
b) Capaz de realizar algunos trazos o garabatos siguiendo con la mirada los movimientos 
de su mano. 
c) Haya comprendido que no debe rebasar con sus trazos la superficie del papel. Comienza 
a inhibirse, controlando sus movimientos y frenando. 
A. Otras condiciones importantes: 
A.1. La postura y el mobiliario: Desde el punto de vista postural y motor, la tarea de 
escribir es evidentemente mucho más complicada que la de leer. Exige una mayor 
madurez y desarrollo de la motricidad. En las etapas iniciales, se intentará que el niño  
agarre el lápiz de tal modo que pueda sujetarlo con el índice y el pulgar,  y deslizarlo 
suavemente sin tensiones. Es importante que lo sujete de forma que pueda ver la punta 
mientras escribe. Es probable que, en algunos casos, a pesar de nuestros intentos y de su 
entrenamiento, los niños lo sostengan con una posición que llamaríamos incorrecta. Si 
el niño escribe así con comodidad, con soltura y con precisión, no se le forzará. Tal vez 
ha descubierto su propia posición correcta, dadas sus características anatómicas y 





A.2. Los materiales: El material más importante es el instrumento que se usa para escribir. 
Es preciso elegir el más adecuado para cada uno en función de sus destrezas 
manipulativas y de la tarea a realizar. Inicialmente lo mejor suele ser un instrumento 
grueso y no muy largo, que pese poco. El mejor es el lápiz. Hay lápices cuya madera 
está sin barnizar y tienen forma hexagonal, lo cual facilita mucho la prensión Además 
hay diversas numeraciones por lo que puede elegirse aquella que marque bien el papel, 
sin necesidad de apretar mucho, de modo que también sea fácil el deslizamiento. Las 
pinturas de cera gruesa y blanda sirven para muchos trazos iníciales, en los que el 
objetivo es aprender la dirección o el control e inhibición de un trazo. Después es mejor 
que el instrumento tenga una punta más fina que puede ver bien y le ayude en la 
precisión de los trazos. Conforme progresa en su evolución neurológica y grafomotora, 
podrá asir un lápiz más delgado. Se cuidará siempre que marque suficientemente sin 
tener que apretar mucho. 
A.3. Ayudas: El profesor es la ayuda fundamental que tiene. Debe actuar como estimulador 
y facilitador del aprendizaje, del cual el niño es el protagonista. 
A.4. Ayuda moral: La escritura manuscrita es una tarea ardua para algunos de los niños. 
Esto supone que necesita ayudas extras para no desanimarse y realizar  los ejercicios 
que sean necesarios. El profesor procurará proporcionarle el mínimo de ayuda necesario 
para evitar su desánimo y fracaso, consiguiendo el máximo progreso a base de las 
ejecuciones. 
A.5. Ayuda verbal y física: El profesor iniciará cada tarea con una explicación verbal, 
sencilla y entusiasta, del trabajo a realizar. Hará una demostración del ejercicio 
propuesto para facilitar la comprensión del mismo. Después animará al niño para que le 




que el niño mantenga buena postura y para que siga con la mirada las direcciones que se 
señalan o se trazan. 
A.6. Ayudas gráficas: Las ayudas gráficas pueden consistir en un punto rojo, unos dibujos 
que indican el lugar de iniciación del trazado y del final, unas rayas discontinuas de 
puntos, que le orienten sobre la forma y dirección, o unas líneas paralelas que le indican 
la trayectoria y la longitud. En las tareas nuevas estas ayudas gráficas están puestas en 
el papel antes de que el niño comience su trabajo, para que con esa orientación pueda 
hacerlo con éxito. Otras veces se harán sobre la marcha, en el momento en el que se ve 
que el alumno las necesita porque tropieza con alguna dificultad. No es frecuente que se 
preparen los ejercicios creyendo que el niño tiene capacidad para ejecutarlos sin ayudas 
gráficas y, sin embargo, en el momento de trabajar se ve la necesidad de hacer alguna 
adaptación. Conviene actuar con flexibilidad y realizar los cambios convenientes ante 
las necesidades y demandas del niño. 
A.7. Presentación de los trabajos: Todo el trabajo de escritura se prepara en hojas de papel 
para que el alumno realice los ejercicios con un lápiz, rotulador o pintura. Los niños 
pueden hacer en otros momentos ejercicios complementarios en el suelo, en pizarras, en 
tableros, en caballetes, etc., pero consideramos que el trabajo sistemático y fundamental 
para escribir a mano debe hacerse en la mesa, con los materiales que más se parezcan a 
los que los adultos utilizan para su comunicación por escrito. 
A.8. Orden de dificultades: Esta ordenación se hace teniendo en cuenta diferentes criterios. 
En unos momentos interesa seguir uno de los criterios y en otros momentos otro. 
Siempre se hace paulatina y suavemente. Al principio se preparan líneas y trazos 
grandes, ya que los primeros objetivos van encaminados a que el niño aprenda el punto 
de inicio, la trayectoria o dirección a seguir y dónde debe acabar. Lo que interesa es que 




será que aprenda a controlar su movimiento, frenando a tiempo. Cuando haya 
conseguido dominar esos objetivos, empezará la dificultad de la reducción del tamaño o 
del incremento de ejecuciones. Otro de los criterios para que se esfuerce y progrese, es 
el de ir eliminando las ayudas gráficas. Poco a poco se las van eliminando. 
      
Otra forma de ayudarle a progresar es incrementar el tiempo dedicado a escribir, 
teniendo cuidado siempre de observar si se le produce fatiga física y psicológica que le 
hagan empeorar las ejecuciones. Es preciso evitarlo y finalizar en el momento oportuno. 
Conforme progrese el niño alternará grafismos distintos en la misma hoja o en una misma 
línea. Con estos cambios,  el niño hace un magnífico ejercicio porque tiene que esforzarse 
en la atención, en la percepción y en la producción motora, cambiando de dirección o de 
tamaño y actuando con rapidez ante el estímulo visual. 
2.2.1.10 Preparación para iniciar el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura 
     Se debe considerar que cada uno tiene un ritmo de maduración y desarrollo, así como, 
algunos aspectos evolucionan más rápido que otros, por lo que no se puede asegurar que 
todos los niños estén al mismo tiempo en condiciones de enfrentar con éxito el aprendizaje 
de la lectura y la escritura. 
Así mismo no todos los niños que ingresan a primer grado han participado en 
programas de Educación Inicial, ya sea porque no existen suficientes CEI o porque las 
familias desconocen o no valoran las ventajas de la estimulación brindada en el proceso de 
aprestamiento y lo que significa para el desarrollo integral del niño; por ello, es necesario 
que al inicio del año escolar, en primer grado, se destine un tiempo para realizar un 
diagnóstico sencillo de los niveles de madurez alcanzados por niñas y niños, para ajustar la 




     La educación inicial potencia y desarrolla muchas habilidades de los niños 
preparándolos para la escolaridad, entre ellas las relacionadas con la lecto-escritura; a este 
aspecto de la formación se le denomina aprestamiento para la lecto-escritura. 
A. La necesidad del aprestamiento para la lecto-escritura: 
     Se entiende por “aprestamiento” a los ejercicios preparatorios para la lecto-escritura. 
Este período es fundamental y necesario para aprender a leer y escribir en un proceso 
fluido y exitoso. 
Presenta los siguientes aspectos más importantes: 
a)  Desarrollo del movimiento, que debe llevar al niño desde la exploración hasta el 
control del ambiente. 
b) Psicomotricidad integral progresiva, empezando por los segmentos más gruesos que 
son aquellos que se encuentran más cerca del tronco (brazos) hasta llegar a los extremos 
(mano, dedos). 
c)  Estimular las funciones básicas: esquema corporal, orientación espacial y temporal, 
percepción táctil, visual y auditiva, memoria y lenguaje (expresivo y comprensivo). 
d) Contenidos relativos a la escritura (formas básicas, vocales). 
e) Lograr trazos finos organizados en sistemas coordinados y precisos. 
Si bien el aprestamiento es un proceso largo  que se desarrolla de manera integral en toda 
la educación inicial, debe retomarse de manera específica y sintética en la primera etapa 





2.2.1.11 Madurez lecto-escritora 
    Para que se dé un aprendizaje se necesita madurez, y, en concreto, para este aprendizaje 
se precisa de una madurez lecto-escritora. Por ello, hay que tener en cuenta que además de 
la madurez específica de las variables particulares del proceso de aprendizaje lecto-
escritor, es necesaria una madurez general de la persona. Es muy frecuente que los 
profesores de 1º grado se entusiasmen al ver llenos los cuadernos de sus niños pensando 
que ya saben leer y escribir, pero muchos de ellos solo están reproduciendo 
mecánicamente textos, que no comprenden, al copiarlos de la pizarra o del libro. 
     El proceso de aprendizaje se completa en el momento en que los niños sean capaces de 
escribir ideas sin apoyo visual ni auditivo, cuando puedan producir textos originales, 
expresando por escrito sus ideas, sentimientos, experiencias y conocimientos; usando las 
palabras, con espontaneidad y seguridad. 
     Los factores madurativos generales son los referidos a aspectos fisiológicos 
(coordinación general, visión, audición, habla); psicomotores (esquema corporal 
lateralidad estructura espacial y estructuración temporal); emocionales (motivación, 
intereses, afectividad, personalidad, adaptación); intelectuales (inteligencia, desarrollo 
conceptual, razonamiento, atención, memoria); y ambientales (socioeconómicos, 
culturales y familiares). 
     En cuanto a las variables particulares del proceso de aprendizaje lecto-escritor, 
podemos sintetizarlas en: psicomotricidad (esquema corporal y lateralidad); 
perceptomotricidad  (estructuración espacial y temporal); coordinación (motriz, 
visomotriz, audiomotriz, grafomotriz); y lenguaje (conceptos básicos, vocabulario básico 





2.2.1.12 Los aprendizajes básicos que debe lograr el niño en lecto-escritura 
Se debe de tener en cuenta que el aprendizaje de la lecto-escritura supone dos etapas: 
a. Aprender a escribir y escribir en forma significativa, o su equivalente para la lectura, 
aprender a decodificar. 
b. Leer comprensivamente. 
     El niño debe aprender: las grafías y su trazo una por una, el mecanismo del ligado y 
obtener regularidad en la escritura. En el aprender a decodificar la lectura, la 
correspondencia grafía-fonema, aprender el mecanismo de articulación de fonemas y 
palabras y obtener fluidez en la lectura. Estos elementos y sus desagregados son aspectos a 
los que con frecuencia no se presta mucha atención en el proceso de enseñanza, se espera 
que los niños lo logren pero no se los ejercita con intencionalidad. Por lo que es 
imprescindible diseñar actividades para mostrarlas a los niños y que las practiquen; además 
sirven para evaluar el proceso de aprendizaje y orientarlo mejor. 
 
El niño debería alcanzar las siguientes competencias: 
Conocimiento de grafías y dominio de su trazo. 
Reconoce cada grafía y la relaciona con su correspondiente fonema. 
Sigue la dirección correcta. 
Identifica y traza con claridad sobre la línea de base, en la zona media, superior e 
inferior (hace elevaciones y depreciaciones correctas). 
Hay secuencia en el trazo (toda la letra la traza de una vez, sin hacer cortes; 
posteriormente toda la palabra). 
Aprender el mecanismo del ligado: 
Soltura y flexibilidad del movimiento izquierda-derecha. 




Rapidez y dinamismo en la escritura. 
Regularidad de la escritura: 
Alineación, grafías alineadas unas con otras. 
Proporción y tamaño, de todas las letras y de los trazos que se hacen en las zonas 
superior e inferior. 
     Inclinación, debe existir regularidad en la inclinación. 
     Espaciado, espacios regulares para separar las unidades: letra y letra, palabra y palabra. 
2.2.1.13 Etapas del proceso de aprendizaje de la lecto-escritura 
     El proceso de aprendizaje de la lecto-escritura es la etapa que comprende la apropiación 
de la escritura; una modalidad del lenguaje que consiste en utilizar un sistema de símbolos 
que sirven para transmitir y recibir mensajes. Es necesario distinguir esta etapa de las 
habilidades de comprensión y producción de textos, cuyo desarrollo y perfeccionamiento 
puede extenderse a lo largo de toda la vida. 
     El proceso de aprendizaje de la lectura se produce regularmente más pronto que el de la 
escritura. Esta última dura varios años y pasa por las siguientes etapas: precaligráfica, 
caligráfica infantil y postcaligráfica. 
A. La etapa precaligráfica 
     Se extiende normalmente entre los 6 y 9 años de edad. Su duración es relativa y varía 
según las características psicológicas de los niños, la cantidad de ejercicios y el contexto 
general del aprendizaje. Se caracteriza por trazos temblorosos o curvos, la dimensión e 
inclinación de las letras no son regulares, hay torpeza en el ligado entre letras y la 




     La etapa de adquisición de las herramientas básicas para el aprendizaje de la lecto-
escritura se extiende entre los 6 y 7 años de edad, lo que equivale a decir entre el primer y 
segundo grado de educación básica. En este período el niño debe aprender todo el sistema 
de símbolos para comprender y estructurar con  mensajes. 
* Características del grafísmo: 
Los trazos lentos. 
Escribe palabra por palabra. 
Existen retoques. 
Los trazos están rotos, con arcadas o retocados. 
Las letras m, p, n y t son iguales al modelo escolar. 
Las curvas aparecen abolladas, mal cerradas o cerradas en exceso. 
No pueden mantener la inclinación constante. 
El tamaño es variable. 
Hay ausencia de enlaces entre letras o enlaces complicados y torpes. 
La dirección de líneas no es recta, ondula, sube y baja. 
No respeta los márgenes, pueden ser inexistentes. 
Letras descompuestas en varios trazos. 
Palotes de d y p, arqueados. 
 
B. La etapa caligráfica infantil 
     Se inicia cuando el niño manifiesta un dominio de la motricidad fina. Su escritura 
corresponde al “ideal caligráfico” escolar; se regulariza, las líneas son rectas, bien 
distanciadas, se respetan los márgenes, las letras y palabras aparecen claramente 





* Características del grafismo 
Yuxtaposición de letras. 
Escritura más rápida. 
Mayor proporción y regularidad. 
Enlaces creados por él mismo. 
Dirección de líneas bastante recta. 
Distancia entre líneas con gran estabilidad. 
Respeto por los márgenes. 
Separación de letras clara y estable. 
Letras redondeadas y cerradas cuidadosamente. 
 
C. La etapa postcaligráfica 
     Se presenta cuando la exigencia de la rapidez en la escritura tiene un rol importante. La 
escritura caligráfica infantil es muy lenta para tomar apuntes y traducir ideas y 
pensamientos más complejos y largos. Se observa una “crisis de la escritura” y surge una 
tendencia a desarrollar una caligrafía personalizada. Esta escritura es necesaria en el 
desarrollo de la persona pues las diferencias en la escritura equivalen a las diferencias en el 
timbre de voz del lenguaje oral. Es necesario que los docentes reflexionen si no se presiona 
demasiado a los niños para que esta etapa se dé prematuramente, al enfrentarlos a tareas 
que así lo exigen, sin haber afianzado adecuadamente la etapa anterior. 
* Características del grafismo 
    Mayor rapidez y menor claridad. 
Enlaces difíciles. 
Uniones que complican el trazado. 




Ilegibilidad en algunas letras. 
Variaciones de inclinación.  
 
Desarrollo de la motricidad infantil 
El desarrollo motor está regulado por dos leyes básicas: 
Ley céfalo-caudal: El centro motor avanza desde la cabeza hacia los pies. 
Ley próximo-distal: Se controlan antes las zonas cercanas a la línea media del cuerpo que 
las más alejadas a dicho eje corporal.  
 
Algunos autores consideran también significativo en el proceso de desarrollo motriz el 
control de los grandes músculos con anterioridad al de los más pequeños; B. J. Cratty 
afirma al respecto que “los datos comprobados permiten que el principio referente al 
desarrollo cefalocaudal es más válido que el segundo y tercer principio”. 
 
Los primeros movimientos del recién nacido son de naturaleza refleja. Aunque se han 
descrito más de 70 reflejos primarios durante el periodo neonatal, se considera solo 
algunos de ellos: 
Reflejos de succión y deglución.  
Reflejo de “búsqueda” del pezón. 
Reflejo de moro, consistente en le abducción y extensión de los brazos acompañado de 
lloros tras dejarle caer repentinamente la cabeza unos 3 cm; estando el niño tumbado 
sobre el dorso. 
Reflejo de presión o flexión de los dedos al estimular la palma de la mano. 
Reflejo de gateo, provocado al presionarle las plantas de los pies alternativamente, 




Reflejo de ambulación, que inicia la flexión y extensión reciproca de las piernas 
simulando la marcha. 
      
La mayor parte de los reflejos desaparecen a lo largo del primer año, sustituyéndose 
progresivamente por movimientos voluntarios, no conociéndose con exactitud la 
interacción entre aquellos y dichos incipientes movimientos voluntarios. 
 
El control postural, sin perder de vista la variabilidad individual (que generalmente no 
está asociada al futuro desarrollo cognitivo), sigue el siguiente calendario: 
 
Control de la cabeza: 3-4 meses. 
Posición sentada: en torno a los 6 meses. 
Locomoción antes de andar (arrastrarse, gatear y deslizarse): sobre los 8 meses. 
Sostenerse de pie: alrededor de los 9-10 meses. 
Caminar de pie: alrededor de los 10 meses y el año. 
Caminar solo: entre el año y los 14 meses. 
Corretear: a los 18 meses.      
 
A partir del segundo año el control de las piernas es más preciso, siendo el niño 
progresivamente capaz de caminar hacia atrás (2 años), caminar de puntillas o saltar con 
los dos pies (2 años y medio), subir las escaleras apoyando un pie en cada peldaños, saltar 
sobre un pie (3 años), correr con gran coordinación de movimientos de brazos y piernas, 
bajar las escaleras apoyando un pie en cada peldaños (4 años), mantener el equilibrio sobre 
un pie durante 5 segundos aproximadamente, saltar sobre ambos pies (5 años). 




Con respecto a las conductas manipulativas, tras una primera etapa de atención visual a las 
propias manos y a los objetos, el contacto de los niños con dichos objetos pasa por tres 
etapas: 
Contacto simple. 
Prensión palmar rudimentaria e inspección. 
Formación de “copias matrices” exactas de los objetos, por medio de la inspección 
táctil. 
      
Alrededor de los 6 meses el niño maneja los objetos golpeándolos contra superficies 
entre sí. A partir de entonces, el niño comienza a dar vueltas y examinar las cosas y, esta 
actividad se transforma en muchos esquemas diferentes, como serían el de “soldar”, la 
“mostración” (tender el objeto hacia la otra persona, alrededor de un décimo mes), y el de 
“nombrar” (a partir de los 18 meses, tras la aparición del lenguaje). 
      
A partir de los 2 años alcanza una soltura creciente en el control de sus manos, siendo 
capaz de girar el pomo de la puerta, abrir un pote, lavarse y secarse las manos (2 años), 
ayudar a poner la mesa, imitar la construcción de un puente (3 años), abrocharse (4 años), 
atarse los cordones de los zapatos (5 años). 
      
Igualmente hay un gran avance en el terreno de la motricidad fina que se puede 
ejemplificar en su creciente destreza de la utilización del lápiz, con el que es capaz de 
imitar un trazo vertical y circular (2 años), copiar un círculo (3 años), copiar una cruz (4 
años), copiar un triángulo (5 años). 
2.2.1.14 Motricidad y grafismo 




una parte corporal o su totalidad, siendo este un conjunto de actos voluntarios e 
involuntarios coordinados y sincronizados por las diferentes unidades motoras (músculos). 
     Su estudio sigue un amplio análisis del desarrollo de un ser vivo, desde su fundación 
hasta la vejez. Investigan todas las etapas, causas y efectos, de un acto motor, dando 
explicación a todo lo relacionado con el movimiento del ser vivo. El acto motor sigue 
varias etapas para llegar a efectuar un movimiento. 
Aspectos grafomotores 
Son distintas variables que caracterizan a la topografía de la letra. Las dificultades se 
centran en los siguientes aspectos: 
1. Linealidad: Es la dirección izquierda-derecha que siguen las palabras. 
2. Separación interletras: La escritura manuscrita, cursiva o enlazada no debe tener 
ninguna separación entre letras, ya que la ligadura enlaza cada una de ellas. No 
obstante, al analizar los textos escritos de estudiantes disgráficos se puede observar 
esta característica de separación anómala. 
3. Separación interpalabras: Es la separación que debe existir entre palabra y palabras. 
4. Tamaño de letras: la escritura correcta exige de una regularidad o uniformidad en el 
tamaño de cada una de ellas. 
2.2.1.15 La importancia de las diferencias individuales en el proceso de aprendizaje 
de la lectoescritura 
     Cada  niño tiene un ritmo de aprendizaje, y ello depende de la maduración que tenga. El 
profesor de 1º grado debe realizar un trabajo diferenciado, respetando las diferencias 
individuales de los niños; así mismo es importante considerar que las letras deben 




Un trabajo diferenciado significa hacer seguimiento a cada niño respetando su  ritmo, 
atender a los más adelantados con algunos ejercicios adicionales, a los más atrasados una 
atención más personalizada, sin presionarlos ni perder la paciencia, ya que la angustia 
puede producir bloqueos. Como cada grafía se trabaja a través de varias Fichas de Trabajo, 
los niños las van desarrollando según sus posibilidades. Cuando la mayoría ya domina una 
grafía puede introducirse otra nueva; luego de la sesión se vuelve al trabajo de aplicación 
que le corresponde, sin importar que sea una ficha de alguna grafía anterior. 
A. Aprendizaje de los niños zurdos y los diestros 
Los niños zurdos no tienen ninguna limitación para aprender con la misma rapidez y 
eficiencia la lecto-escritura. Ser zurdo no es un defecto y esto es algo que deben 
internalizar profesores, padres y estudiantes. 
     Lo que sí hay que tomar en cuenta es que la escritura y  sus soportes están diseñados 
para personas diestras, ya que se lee y escribe de izquierda a derecha. Esto hace que las 
personas zurdas tengan que hacer un esfuerzo adicional para adaptarse a un sistema que es 
contrario a su tendencia natural; por ello, al enseñar la lecto-escritura se debe poner 
especial atención a esta diferencia, permitiendo que los niños zurdos desarrollen sus  
estrategias de adaptación. Lo primero será respetar su lateralidad, es decir, que no se le 
debe obligar a trabajar con la mano derecha; como también se debe buscar su comodidad: 
un pupitre adecuado que le permita apoyar su brazo izquierdo al escribir, inclinar el papel 
en sentido contrario e incluso en posición casi horizontal ya que con esto evita tapar lo que 
escribe; ver sus producciones permite que retroalimente sus logros y que no se produzcan 






B. Los niños ambidiestros y la lectoescritura 
     Las personas terminan por definir una lateralidad, es decir, usar la mano izquierda o la 
derecha, para realizar las actividades motoras finas. Esta definición tiene que ver con 
características neurológicas de carácter natural. Hoy se sabe que la zurdería absoluta y 
completa es bastante rara, lo que muchas veces hace que se presenten niños ambidiestros, 
que son capaces de utilizar ambas manos para realizar estas tareas. 
Una mala o equivocada lateralización puede producir desórdenes en la organización 
tempo-espacial, que puede afectar al desarrollo de la escritura y del lenguaje en general, 
por ello es muy importante que los docentes, ante estos casos, analicen cuidadosamente la 
preferencia que manifiesta el niño. Hay que estar atentos al compromiso emocional que le 
significa usar cada una de las manos y evaluar la calidad de la ejecución gráfica, solo 
conviene “cambiar a la derecha” cuando los rendimientos sean iguales o levemente 
diferentes; también es importante estar atentos al factor fatiga, que no se demuestra en dos 
o tres ejercicios sino en ejecuciones suficientemente prolongadas, para establecer la 
igualdad o diferencia de rendimiento de ambas manos. 
2.2.1.17 Metodología de enseñanza de la lecto – escritura 
Sugerencias de Ferreiro y Teberosky (1979): 
1. Los centrados en la defensa de una determinada metodología (sintética, analítica, 
global-natural, etc.). 
2. Los dedicados a establecer la lista de las capacidades o aptitudes necesarias 
involucradas en este aprendizaje, buscando conocer las condiciones necesarias para que 
este se inicie. En estos trabajos aparecen citadas variables como lateralización espacial, 






No obstante, hay que tener en cuenta que aunque todos estos factores correlacionen 
positivamente con un buen aprendizaje de la lengua escrita, no se puede confundir esta 
correlación con una relación causal. 
 
3. Los trabajos centrados en los procesos de aprendizaje, no en los métodos de enseñanza; 
aunque en el estudio se inclina por hacer un estudio sistémico de aquellos elementos 
(procedimientos, métodos, resultados) que inciden en una enseñanza de calidad de la 
lecto-escritura para todos los estudiantes que empiezan a conocer el mundo que les 
rodea. 
Métodos sintéticos: 
     Son aquellos que partiendo de las unidades más elementales como son las vocales, 
sílabas, etc. llegan por composiciones progresivas, a otras más complejas como son las 
palabras, frases, etc.  
Este tipo de metodología se puede clasificar en tres tipos: 
a. Alfabéticos: Probablemente los más antiguos, consistentes en recitar desde la “a” a la 
“z” y viceversa, hasta lograr independientemente el dominio de cada letra, para pasar 
después a su unión y así formar sílabas, palabras, etc.  
b. Silábicos: Aquellos que partiendo del dominio de las vocales, en primer lugar, se valen 
de la formación sílabas para llegar a la composición de unidades superiores, palabras, 
etc. Por ejemplo, el método Amiguitos; en algunos casos se han introducido variantes, 






c. Fonéticos o fónicos: Estos siguiendo la misma línea que los de su grupo (sintético), 
introducen como variante de que combinan grafemas con fonemas, es decir, las letras 
con sus sonidos tal cual, no con el nombre de la letra. Curiosamente algo tuvo que ver 
en su creación el físico Pascal, el cual hizo observar a su hermana, que era maestra, la 
confusión que generaba en sus alumnos cuando los decía –la “eme” con la “a” se lee 
“ma”-, ya que en realidad, con la lógica aplastante que caracteriza a los pequeños, sin 
duda, dirían –“emeá”. 
 
Método analíticos: 
Este tipo de metodología, al contrario de los anteriores, parten de las unidades más 
complejas, y por descomposición (análisis), llegan a las más elementales, basándose en 
que el pensamiento del niño es global y sincrético. También se los conoce como métodos 
globales. 
 
Se pueden clasificar en los siguientes apartados: 
a. Del cuento: Son aquellos que partiendo de un cuento, una vez conocido, se va 
descomponiendo en oraciones, frases, palabras, sílabas y letras. 
b. De la oración: son los que, siguiendo la misma tónica anteriormente marcada, parten de 
la oración, pues, como dice Huey (1915) la oración es la unidad que da sentido al 
lenguaje. 
c. De la frase: Siguiendo la línea anterior, estos métodos partes de la frase y la van 
descomponiendo paulatinamente en unidades más elementales. 
d. De la palabra: Como en los casos anteriores, pero partiendo de las palabras. Un buen 
ejemplo de estos últimos son los de las palabras generadoras, aunque existen muchas 





     Como quizás en el término medio está la virtud, parece ser que estos métodos son los 
más completos,  ya que la mente humana no es o sintética o analítica independientemente, 
sino ambas a la vez. Son los conocidos como métodos mixtos. 
Estos métodos se pueden clasificar según tres líneas o direcciones: 
a) Los que parten del análisis para terminar en la síntesis. 
b) Los que parten de la síntesis para terminan en el análisis. 
c) Los de doble línea o dirección, los eclécticos que utilizan indistintamente, a veces 
simultáneo, las dos variantes anteriores. 
2.2.1.18 Aprendizaje de la escritura y la ortografía: 
     En el ámbito perceptivo,  las habilidades específicas de este tipo–percepción auditiva, 
visual y espacio temporal- permitirán  una correcta discriminación de los sonidos de los 
fonemas y la retención del dato sonoro para su análisis y trascripción, una correcta 
diferenciación de los diversos grafemas en función de sus característica visuales, el análisis 
gráfico-visual para comprobar la adecuación fonema-grafema, y una buena percepción del 
ritmo y de los aspectos temporales de la cadena hablada, para su segmentación o 
secuenciación. Todo ello provoca que el sujeto sea capaz de llevar a cabo una escritura 
correcta, tanto en la modalidad de dictado como en la de copia, respetando las normas de 
su propia lengua. 
     Por lo que se refiere al ámbito del pensamiento lógico, las habilidades de tipo lógico-
intelectual son imprescindibles para lograr la adquisición del código grafo-fonético –
correspondencia fonema-grafema- y para la segmentación grafo-fonémica,  que se apoya 




palabra- necesarios para la descodificación de la cadena hablada y la pertinente separación 
de sus componentes a la hora de transcribir los sintagmas escuchados. 
     En lo que respecta a las habilidades de tipo lingüístico –morfosintaxis y semántica-, 
estas favorecerán el éxito en la composición escrita, es decir, la elaboración de textos 
correctos, partiendo de la escritura espontánea. Para realizar dicha tarea, hay que saber la 
idea que se quiere escribir y cómo darla a entender de la mejor forma posible con una 
estructura adecuada. 
     De manera general, se puede decir que en el mecanismo de la escritura a nivel 
ortográfico, están implicados dos procesos básicos: 
a. Un proceso de simbolización, que supone la utilización de los fonemas como símbolos 
auditivos. Este proceso exige un funcionamiento adecuado de la percepción auditiva 
para permitir la diferenciación de los distintos sonidos que constituyen los fonemas 
componentes de una palabra. 
b. Un proceso de simbolización que implica el uso de signos gráficos –grafemas- 
correspondientes a los fonemas. Este proceso requiere la intervención de la percepción 
auditiva visual y espacio temporal, por lo que es necesario un determinado grado de 
madurez de los mismos. 
 
Requisitos para el correcto aprendizaje de la escritura y la ortografía 
A. Ámbito motor 
 Lateralización adecuada. 
 Motricidad dinámica manual. 
B. Ámbito perceptivo 




- Discriminación auditiva. 
- Integración auditiva. 
- Memoria auditiva. 
B.2. Percepción visual: 
- Discriminación figura fondo. 
- Constancia de la forma. 
- Memoria visual 
B.3. Percepción espaciotemporal: 
- Estructuración y orientación en el espacio. 
- Estructuración temporal y rítmica. 
C. Ámbito del pensamiento lógico 
 Operaciones lógico-concretas. 
 Operaciones de correspondencia significante 
 Significado y fonema-grafema. 
 Operaciones de inclusión. 
 Inclusión fonema-sílaba, sílaba-palabra, palabra-frase. 
 Operaciones de seriación. Seriación de fonema, sílabas y palabras. 
D. Ámbito lingüístico 
 Morfosintaxis. correcta estructura sintáctica. 
 Semántica. Competencia semántica. 
 Asociación significante-significado. 
 Vocabulario del sujeto. 
E. Ámbito afectivo-emocional 
 Adaptación escolar. 




 Deseo de aprender. 
     No cabe duda, de que el proceso de escritura y ortografía es un mecanismo complejo 
que conlleva la intervención de habilidades muy complejas. Para llevar a cabo este proceso 
son necesarias diversas habilidades de distinta índole: motoras, perceptivas, lógico – 
intelectuales, lingüísticas y afectivo –emocionales, que configuran los requisitos básicos 
para una escritura correcta. 
     En el caso del ámbito perceptivo, las habilidades específicas de este tipo de percepción 
auditiva, visual y espaciotemporal – permitirán de modo perceptivo, una correcta 
discriminación de los sonidos de los fonemas y la retención del dato sonoro para su análisis 
y una transcripción, una correcta diferenciación de los diversos grafemas, en función de 
sus características visuales, el análisis gráfico –visual para comprobar la adecuación 
fonema – grafema, y una buena percepción del ritmo y de los aspectos temporales de la 
cadena hablada, para su segmentación y secuenciación. Todo ello provoca que el 
estudiante sea capaz de llevar a cabo una escritura correcta, tanto en la modalidad de 
dictado como en la copia, respetando las normas de la lengua. 
     Por lo que se refiere al ámbito del pensamiento lógico, las habilidades de tipo lógico- 
intelectual son imprescindibles para lograr la adquisición del código gráfico – fonético, 
correspondencia fonema - grafema, y la segmentación grafofonémica, que se apoya  en el 
conocimiento y distinción de los diversos elementos lingüísticos –fonema, sílaba, palabra – 
necesarios para la decodificación de la cadena hablada y la pertinente separación de sus 
componentes a la hora sintagmas escuchados. De transcribir los en lo que respecta a las 
habilidades de tipo lingüístico, morfosintaxis y semántica – éstas favorecerán el éxito en la 




espontánea. Para realizar dicha tarea, hay que saber la idea que se quiere escribir, y cómo 
darla a entender de la mejor forma posible, con una estructura adecuada. 
     Los aspectos afectivos-emocionales son esenciales para efectuar un buen acto gráfico y 
ortográfico. No basta que un niño conozca la ortografía correcta de la palabra, sino que es 
necesario que mantenga una representación correcta de su composición, en el momento de 
escribirla. Si ocurre que el niño no está motivado para atender una atención mínima, 
cuando va a escribir puede cometer fallos, aunque sepa cómo se escribe una palabra. 
     Se puede decir  que en el mecanismo de la escritura, a nivel ortográfico, están 
implicados dos procesos básicos: 
a) Un proceso de simbolización, que supone la utilización de los fonemas como símbolos 
auditivos. Este proceso exige el funcionamiento adecuado de la percepción auditiva, 
para permitir la diferenciación de los distintos sonidos que constituyen los fonemas 
componentes de una palabra. 
b) Un proceso de simbolización que implica el uso de signos gráficos, grafemas, 
correspondientes a los fonemas; este proceso requiere la intervención de la percepción 
auditiva, visual y espaciotemporal,  por lo que es necesario un determinado grado de 
madurez de los mismos. 
2.2.1.19 Procesos psicológicos de la escritura 
 Los investigadores coinciden en que son necesarios cuatro procesos cognitivos, 
cada uno compuesto por otros subprocesos, para poder transformar un pensamiento  en 
signos gráficos. Son: 
1. Planificación del mensaje: Antes de ponerse a escribir, el escritor tiene que decidir qué 




del ambiente externo la información que va a transmitir y la forma como la va a decir de 
acuerdo con los objetivos que se hayan planteado. 
2. Construcción de las estructuras sintácticas: La planificación se hace a un nivel 
conceptual, ya que el mensaje se puede transmitir de formas muy variadas (mediante 
mímica, dibujo, escultura, etc.). Cuando se transmite a través de la escritura hay que 
utilizar construcciones lingüísticas, esto es, estructuras en las que encajar las palabras de 
contenido (sustantivos, verbos y adjetivos) que transmiten el mensaje. 
3.Selección de las palabras: A partir de las variables sintácticas y semánticas especificadas 
hasta este momento,  el escritor busca en su almacén léxico las palabras que mejor 
encajan en la estructura ya construida para expresar el mensaje  planificado. 
4. Procesos motores: En función del tipo de escritura que se realizará  (a mano, a máquina, 
etc.) y del tipo de letra (cursiva o script, mayúscula o minúscula, etc.) se activan los 
programas motores que se encargarán de producir los correspondientes significados 
gráficos. 
 
 Por supuesto, la participación de estos procesos depende del tipo de escritura, ya 
que si se trata de rellenar un formulario, cubrir una ficha con los datos personales o escribir 
al dictado,  bastará con los procesos inferiores de selección de palabras y proceso motores.  
 Los proceso superiores de planificación del mensaje y construcción de la estructura 
sintáctica solo intervienen en la escritura creativa, o lo que Vygotsky (1973) llama 
productiva, es decir, cuando se trata de transformar una representación conceptual que el 







2.2.1.20 El problema del lenguaje escrito 
     Existe una diferenciación entre el lenguaje oral y el escrito. Estas desigualdades son 
tanto más acentuadas en cuanto el nivel cultural de una persona es más bajo. Un individuo 
cultivado puede expresarse oralmente de forma parecida a como lo haría por escrito en 
cuanto al léxico empleado, el elevado uso de la subordinación, formas impersonales, 
profusa utilización de adjetivos, adverbios, conjunciones, etc.  
Frente a este lenguaje, que Bernstein lo califica de formal, se contrapone el de hablar de 
forma abierta, caracterizado por el empleo de un escaso número de oraciones subordinadas, 
la utilización constante de conjunciones “y” o “entonces “, la escasez de formas 
impersonales y el frecuente uso de elipsis, frases incompletas, palabras de apoyo y 
onomatopeyas. 
     Si se excluye la estructura proposicional y se analizan los elementos fonéticos 
intervinientes en la frase, podrá comprobarse igualmente la diferencia  existente entre el 
lenguaje oral y el lenguaje escrito. En el segundo, las palabras están separadas 
espacialmente unas de otras. La expresión oral “Me voy a mi casa” no está compuesta por 
cinco unidades que se pronuncian aisladamente, sino por dos sintagmas claramente 
definidos: “/me voy //a mi casa/”. Quien haya tenido que reeducar a ciertos alumnos con 
fallas en las uniones y separaciones de las palabras, sabrá lo difícil que resulta que un niño 
separe correctamente una frase como “/ amimegustan / loscaramelos/”;  si el maestro inicia 
la descomposición en palabras, con cierta lógica, el alumno continuará : “ / A / / mí / / me / 
/ gus/ / ta /. 
     Al no existir una clara correspondencia entre la expresión oral y su transcripción escrita, 
se hacen necesarios innumerables ejercicios. Ahora bien, no debemos olvidar que es la 




actividades para que aprenda a unir y separar correctamente los vocablos de cualquier 
frase. 
     A pesar de que en muchas escuelas se realizan estudios sistemáticos, sigue apareciendo 
un alto porcentaje de estudiantes que persisten en este tipo de errores en la escolaridad. 
Dependerá de la capacidad de aprendizaje, de la  habilidad para segmentar los sintagmas y 
de una buena memoria auditiva que le permita la generalización de las estructuras 
parecidas. 
     Las dificultades se multiplican en aquellos núcleos en donde se produce seseo, ceceo o 
yeísmo. Esta falta de adecuación está potenciada en algunas áreas geográficas, como en 
determinadas zonas andaluzas o latinoamericanas. Con frecuencia aparecen obstáculos 
infranqueables entre la expresión oral y el académico modo de escribir el lenguaje oral 
aprendido en el seno de la comunidad. Será, por consiguiente,  distintos los modos de cada 
escuela para encarar el problema del lenguaje escrito. Habrá de considerar las 
desigualdades sociales, culturales y geográficas. Evidentemente será labor del profesor 
adecuar el habla de cada alumno para que la transcripción al lenguaje escrito sea lo más 
correcta posible. Ello exige un continuo desarrollo de la capacidad expresiva: solo así, tras 
un lento aprendizaje,  estas dificultades podrán ser superadas. 
2.2.1.21 Trastorno de la expresión escrita 
Trastorno de la expresión escrita según el DSM-IV 
     El DSM-IV-TR (2.000) agrupa las dificultades de escritura bajo la denominación de 
“Trastorno de la expresión escrita”,  si bien no hace una diferencia explícita entre 
trastornos disgráficos y disortográficos. 




1. Dificultades desde los primeros años escolares para deletrear palabras y expresar sus 
pensamientos de acuerdo a las normas propias de su edad. 
2. Errores gramaticales en las oraciones verbales o escritas y mala organización de los 
párrafos. Por ejemplo de forma reiterada aunque se les recuerde empezar la primera 
palabra de la oración con mayúscula y terminarla con un punto. 
3. Escribe lentamente, con letras informes y desiguales. 
4. Deficiente espaciamiento entre letras, palabras o entre renglones, con ligamento 
defectuoso entre letras. 
5. Trastorno de la prensión. Coge de manera torpe el lápiz contrayendo exageradamente 
los dedos, lo que le fatiga en poco tiempo;  estas dificultades se hacen notar cuando, en 
cursos más avanzados, se exige que escriba rápido. 
6. Alteraciones tónico-posturales en el niño con déficit de la atención. 
7. La mayoría de niños con este trastorno se sienten frustrados y enfadados a causa del 
sentimiento de inadecuación y fracaso académico. Pueden sufrir un trastorno depresivo 
crónico y alteraciones de la conducta como resultado de su creciente sensación de 
aislamiento, diferenciación y desesperanza. 
 
Sintomatología asociada: Las dificultades para la adquisición y desarrollo de la escritura 
interactúan con otras alteraciones asociadas o vinculadas, como las siguientes: 
Retraso escolar fundamentalmente en el área del lenguaje, que puede complicarse con 
fracaso escolar, fobia escolar, rechazo a escribir y sentimientos de baja autoestima. 
Ansiedad elevada ante situaciones de escritura, que a su vez pueden aumentar sus 
dificultades y errores y en definitiva le llevan al fracaso. 




Factores predisponentes: Entre los factores etiológicos se puede encontrar, factores de 
índole psico-ambiental y orgánicos. En cuanto al mantenimiento o mejora de las 
dificultades inciden sobre todo los factores socio-educativos. 
 
Algunos de los factores que influyen tanto en el origen de estas dificultades, como en el 
mantenimiento o interferencia de una evolución favorable son: 
 
Problemas de lateralidad y otros trastornos de la eficiencia motora, dominio del esquema 
corporal, o trastornos perceptivos y/o visoperceptivomotrices. 
 
Trastornos madurativos o neuropsicológicos menores. 
Dificultades de concentración o atención. 
Procesos de dispedagogias: aprendizajes precoces y/o forzados de la escritura, 
problemas de método y/o motivacionales, situaciones de enseñanza-aprendizaje 
inadecuadas. 
Escolarización insuficiente, ausencias escolares, repetidos cambios de colegio. 
Ambientes socioculturales desfavorables (bajos), e incluso se ha hablado de 
predisposición hereditaria. 
 
Tipos y niveles de dificultades en la escritura 
Son dos tipos, dependiendo de los factores que expliquen o estén implicados en la 
etiología de estos trastornos: 
La disortografía 
La disortografía se puede definir como “el conjunto de errores de la escritura que 




para la escritura que puede surgir independientemente de que haya o no alteraciones en la 
lectura. De forma específica afecta al contenido y composición de la palabra, dejando al 
margen los aspectos de forma y trazado, implicados en el acto lector. 
      
Se caracteriza por alteraciones en los procesos léxicos, tanto en la ruta fonológica, 
produciéndose errores en las reglas de conversión de los fonemas y grafemas, al escribir 
pseudopalabras y confusión de grafemas, como en la ruta ortográfica, caracterizada por el 
exceso de faltas de ortografía. O pueden estar afectadas ambas rutas, lo que ocasiona, entre 
otros trastornos, la escritura en espejo, fallas de ortografía, confusión de grafemas e 
inversiones. 
Errores de escritores: 
a) A nivel de letras: La forma de la letra experimenta un giro de 130 grados en la escritura 
en espejo 
 Omisión parcial o total, desapareciendo parte de la letra o totalmente. 
 Adición: inclusión de un elemento gráfico o contenido en el modelo. 
 Rotación o cambio de la forma de letra. 
 Reconstrucción de parte o de toda la letra después de su ejecución inicial. 
 Redacción incorrecta entre las partes. Ubicación incorrecta relativa a la línea, tamaños 
incorrectos de la forma de la letra o de parte de ella. 
b) A nivel de palabras: 
En vocales: En consonantes: 
 Sustituciones: piine o peine. 
 Omisiones: eslela o estrella 
 Inversiones: setudio por estudio. 
 Adiciones: felecha por flecha. 
 Adiciones: brandera por bandera. 
 Inversiones: golbo por globo. 
 Omisiones: ao por árbol, lio por libro. 




Retraso en la escritura: 
El retraso de la escritura es consecuencia de factores de índole psicológico o 
ambientales que lo explican:  
Bajo CI, carencia de oportunidades educativas, alteración orgánico-sensorial 
implicada en el proceso lecto-escritor, desventaja socio-cultural, etc.  
Disgrafía motriz o caligráfica: Afecta a la calidad de la escritura en sus aspectos perceptivo 
motores. 
     La disgrafía:  
 La disgrafia o disgrafía se define como un problema para aprender a escribir, 
originado por una disfunción cerebral mínima, que presentan algunos niños cuya capacidad 
intelectual es normal y no presentan otros problemas físicos o psicológicos que puedan 
explicar dichas dificultades.  
Este trastorno forma parte de los “Trastornos Específicos del Aprendizaje”, junto con la 
dislexia y la discalculia. Algunos autores insisten en que los tres son manifestaciones o 
matices, en diverso grado, de la misma entidad patológica. 
     Las dificultades del aprendizaje escolar, según Portellano (1991), se refiere a las 
“alteraciones a la hora de adquirir y utilizar el lenguaje, la lectura, la escritura y el cálculo 
matemático. Suelen ser problemas intrínsecos a la persona, debido a una disfunción en el 
sistema nervioso central y en la base de los mismos se detectan, entre otros, problemas de 
índole psicomotriz, fundamentalmente en el caso de la disgrafia”. 
     En general, un niño con disgrafía suele tener asociadas una serie de alteraciones en la 




corporal; dificultades a la hora de afirmar su lateralidad (manual, ocular,  pédica o 
podálica); incorrecta tonicidad muscular, fundamentalmente en los grupos musculares que 
intervienen más directamente en el acto escritor, con posibles sincinesias (reproducción 
contralateral simultánea de movimientos solicitados en un lado del cuerpo. Lopera, 1991) y 
paratonías; pobre equilibrio corporal y control postural; dificultad en la coordinación 
motora en general, con un bajo nivel de eficiencia en la motricidad fina relacionada con la 
coordinación visomanual; trastornos que afectan a la capacidad perceptiva (por ejemplo, en 
la reproducción de figuras geométricas, como las que se presentan en la prueba de L. 
Bender); y problemas en la organización del espacio, así como en la estructuración 
espacio– temporal. 
     Hasta hace poco se creía que las deficiencias en la escritura no se presentaban en 
ausencia de un trastorno de la lectura;  ahora se sabe y se efectúa el diagnóstico 
diferencial. Los problemas con la escritura se pueden presentar a dos niveles: en la 
escritura con palabras o en la redacción-composición, aludiendo a problemas en los niveles 
superiores de organización de ideas para la composición escrita. 
Ajuriaguerra (1981) indica que la realización de la escritura como acto motor, el 
individuo está generalmente sentado ante una mesa o pupitre; realiza cierta inmovilización 
postural, los ojos a cierta distancia del papel, brazo y mano beneficiados de algún sostén 
tónico general; sujeta con la mano de para un modo determinado el instrumento de 
escritura, el papel y el libro; y combina los desplazamientos de los dedos, puño, codo y 
ojos en función del fin a alcanzar. 
 
A. Tipos de digrafías 




realizada para las dislexias (una profundización de estos aspectos puede verse en Cuetos, 
1991 y Defior, 1996)  y está fundamentada en los conocimientos actuales disponibles 
acerca de los procesos cognitivos implicados en la conducta de escribir, junto con los 
avances de la neuropsicología cognitiva y del lenguaje y la psicología cognitiva general. 
De acuerdo con los datos clínicos procedentes de las lesiones cerebrales y de la simulación 
por ordenador, se aportan datos para analizar la complejidad de la conducta de escribir y su 
reflejo en los módulos o submódulos que representan procesos y subprocesos implicados 
en la escritura (García Sánchez, 1995; p. 205). 
A.1. Disgrafía adquirida: 
Es aquella originada por una lesión cerebral. Después de haber adquirido el 
aprendizaje escritural, debido a dicha lesión se pierden o merman funciones neurológicas 
para la escritura. Se divide en: 
1.Disgrafía central: 
Es una alteración en el proceso o léxico escritura de las palabras. 
Disgrafía superficial: Cuando los trastornos están localizados en la vía ortográfica 
Disgrafía fonológica: Cuando los trastornos están localizados en la vía fonológica. 
Disgrafía profunda: Cuando los trastornos afectan a ambas vías, es decir, a la vía 
ortográfica y a la vía fonológica, y también se producen errores de tipo semántico.  
Disgrafía periférica: es la alteración en los procesos motores. 
A.2. Digrafía evolutiva: 
Es la que no tiene etiología cerebral. Se subdivide a su vez, en: 
 Disgrafía superficial: Son dificultades en la adquisición de la vía ortográfica. 




 Disgrafía mixta: Son dificultades en la adquisición de las dos rutas anteriores. 
A.3. Otros tipos de Disgrafía: 
En este modelo ha predominado le Escuela Francesa y los programas de intervención en 
la escritura ha estado fundamentados en los trabajos de Ajuriaguerra (1964), que estableció 
cinco tipos de Disgrafía: 
a. Escritura rígida: Se caracteriza por la excesiva tensión muscular en la ejecución de la 
respuesta motora como consecuencia  se produce una escritura crispada tensa, letras 
inclinadas y angulosas. El niño escribe con excesiva rapidez. 
b. Escritura débil: La escritura es irregular, desorganizada y negligente. 
c. Escritura impulsiva: El niño escribe sin ningún control, su organización espacial es 
deficiente y las formas que adquieren las letras son imprecisas. 
d. Mala escritura: La escritura se caracteriza por las formas desproporcionadas, 
irregulares y con mala distribución en la página.  
e. Escritura lenta: Se da un excesivo control del acto escribano, la letra está muy “bien 
hecha” a costa de un deterioro importante en la fluidez de la escritura. 
B. Características de las disgrafías: 
 La Disgrafía o dificultad en el manejo de la escritura se asocia generalmente a la 
dislexia visual y auditiva. Se caracteriza por alteraciones en el funcionamiento de algunos 
procesos implicados en la escritura. La alteración en los procesos motores hace que el 
sujeto tenga dificultades en el dibujo de las letras, afectando a la calidad de su grafismo.  
En relación a los ológrafos o símbolos alfabéticos: confusión, adición, omisión de 
rasgos, mezcla de letras mayúsculas y minúsculas y de diferentes tipos de escritura. 
 




dibujadas, desproporcionadas, inclinadas y deformadas. 
 
 Presenta un sentido de dirección confuso, produciéndose el trazado de determinadas 
letras o números de abajo hacia arriba, escribiendo en espejos o procediendo en 
dirección inversa en lo natural en los trazos elípticos o circulares de determinadas letras 
o números. 
Dificultad en la copia de formas simples, distorsiones, no termina correctamente los 
ángulos tiende a dibujar orejas, resulta difícil mantenerse en el renglón y reproducir de 
memoria dibujos simples. 
 
Pueden producir omisiones de letras o silabas de determinantes palabras y agregados de 
letras o unidades de sonidos innecesarias en determinadas palabras y agregados de letras 
o unidades de sonidos innecesarias en determinadas palabras. 
El enfoque corresponde a la denominada Escuela Francesa, representada por autores como 
Ajuriaguerra, Zazzo, Borel, entre otros. Luceño (1994) señala que la mayoría de los 
autores están de acuerdo en definir la disgrafía como la capacidad para reproducir total o 
parcialmente los trazos gráficos sin que existan déficit intelectual, neurológico, sensorial o 
afectivo graves en sujetos con una estimulación psicopedagógica adecuada. Es frecuente 
encontrar las digrafías asociadas a dislexias (Nelson, 1976) (citado por Monedero, 1981). 
El modelo atiende más a los aspectos grafos matrices de la escritura y omite los 
aspectos referidos a las estrategias y procesos cognitivos que intervienen en la producción 
de la escritura. Así, por ejemplo, enfatiza, de acuerdo con Luceño, los siguientes aspectos: 





b) La grafo motricidad, el acto físico escribano caracterizado por la lentitud y la fatiga 
muscular. 
c) La organización y la disposición general de la escritura: márgenes, espacios 
interpalabras, interlíneas. 
De acuerdo con el enfoque centrado en los factores que podríamos denominar 
eminentemente psicomotrices, el modelo de escritura propuesto, compartido por 
numerosos autores de este enfoque, está fundamentado por los siguientes espacios: 
a) Coordinación visomotora. Debe existir una adecuada coordinación entre los ojos y la 
mano al escribir. 
b) La percepción visual garantiza la aprehensión de la forma gráfica de las letras. 
c)  La memoria visual. 
d) La prensión y posición del útil de la escritura. 
e) La coordinación dígito-manual. 
f) Integración del trazo en la dimensión perceptivo – visual. Direccionalidad correcta. 
g) Automatización de la secuencia escribana (linealidad y cambio de renglón). 
h) Automatización de los giros en el trazado de las grafías. 
C. Etiología: 
C.1. Causas de tipo madurativo: 
Existen dificultades de tipo neuro-psicológico que impiden al niño escribir de 
forma satisfactoria. Cuatro factores que pueden provocar la digrafía son las dificultades de 
lateralización, los trastornos de eficiencia psicomotora, los trastornos de esquema corporal 






1. Trastornos de lateralización: 
     Al menos la mitad de los niños con digrafía presentan dificultades en su lateralización. 
Los trastornos más frecuentes con el ambidextrismo, niños que emplean indistintamente la 
mano derecha o izquierda para escribir, o niños que, siendo diestros o zurdos, lo son de una 
forma débil y poco definida, la zurdería contrariada, siendo la escritura de estos últimos 
estrefosimbólica, es decir, de derecha a izquierda. 
2. Trastornos de deficiencia motora: 
Se excluyen aquellos casos que presentan una afectación motora intensa, como hemiplejia, 
paraplejia. 
Se podría agrupar los trastornos psicomotores de los niños, en tres categorías: 
Con ligeras perturbaciones del equilibrio y de la organización cinética y tónica. 
Con motricidad débil. 
Inestables. 
     En la práctica clínica se observan dos tipos de niños con motricidad alterada:  los niños 
torpes motrices con una motricidad débil y con una edad motriz inferior a la cronológica, 
que fracasan en actividades de rapidez, equilibrio, sujetan defectuosamente el lapicero, la 
escritura es muy lenta y la postura gráfica es inadecuada; y los niños hipercenéticos,  en 
cierto modo, opuestos a los anteriores. Estos niños se manifiestan desinhibidos e inquietos, 
su escritura se manifiesta por ser muy irregular en dimensiones, letras fragmentadas, trazos 
imprecisos, etc. 
3. Trastornos del esquema corporal y de las funciones perceptivo-motrices: 




Trastornos de organización perceptiva: alteración de la capacidad de integración viso-
perceptiva, niños sin déficits sensoriales en el órgano de la visión, pero incapaces de 
percibir adecuadamente (confusión figura-fondo, tendencia a las inversiones de 
simetría, omisiones, etc.). 
 
Trastornos de estructuración y orientación espacial: los niños presentan dificultades en 
reconocer nociones espaciales sencillas (derecha, izquierda) en su propio eje de 
referencia corporal. La escritura se presenta con desórdenes de tipo fotológico, 
alteración de la dirección, alteración de grafemas con simetría similar, etc. 
 
Trastornos de esquema corporal: a veces la dificultad en el reconocimiento del esquema 
corporal altera la escritura a nivel del soporte del lapicero, de postura corporal y con un 
grafismo lento y fatigoso. 
 
4. Trastornos en la expresión gráfica del lenguaje: 
Dislexia: aunque es un trastorno fundamentalmente lector puede acompañarse de 
alteración en la escritura. 
Tartamudeo gráfico: es una digrafía acusada asociada a desordenes tónico-cinéticos. La 
escritura se presenta con numerosas tachaduras, repeticiones innecesarias. 
C.2. Causas mixtas: 
Existen algunos síndromes que no se pueden explicar de forma independiente, sino como 
la suma de factores de forma continuada, tal es el caso grafo espasmo, cuyos síntomas 
característicos importantes son: 




Ante la escasez de pruebas estandarizadas resulta aconsejable la evaluación de los errores 
en las tareas de ejecución grafomotriz, tales como: 
a) Escribir letras en mayúsculas y en minúsculas. 
b) Rotación de bucles. 
c) Recorrido de laberintos. 
d) Tarea de picado, rasgado, recortado, seguir laberintos. 
e) Análisis de la escritura espontanea. 
Para discriminar si los errores producidos se sitúan en un nivel motor disléxico se pueden 
realizar tarcas de deletreo. Si se produjesen errores en la escritura, pero si el deletreo fuese 
correcto la alteración habría que situarla en el plano motor, pero si los errores se 
manifestaran tanto al escribir como al deletrear, la dificultad se situaría en el denominado 
almacén grafémico. 
 
Con estas actividades se puede evaluar, a juicio de García Sánchez (1995), los alógrafos y 
su recuperación, los patrones motores gráficos y los aspectos caligráficos o de ordenación 
ejecutiva. 
 
C.4. Procesos morfosintácticos: 
a) Tareas de denominación (escribir el nombre de las ilustraciones). 
b) Dictados para detectar las disortografías. 
c) Ordenar frases. 
d) Construir frases. 
e) Completar textos con signos de puntuación. 
f) Ordenar palabras en una frase. 




h) Reescribir un texto telegráfico. 
 
C.5 Procesos de planificación: 
a) Describir dibujos o escenas sencillas. 
b) Redactar un cuento, comentar una noticia. 
c) Detectar errores en un texto. 
d) Actividades de recuerdo libre. 
e) Tareas de reconocimiento de informaciones diversas. 
f) Empleo de alguna subescala o subtes de memoria. 
g) Comentar una noticia. 
h) Integrar frases. Sintetizar informaciones en una sola frase. 
 
D. Características diferenciales: 
Para encuadrar a un estudiante en esta categoría vamos a comprobar la ausencia de los 
siguientes factores, cuya presencia nos llevaría a categorizar estas dificultades como 
vinculadas a otros trastornos mayores o de otra índole: 
Ausencia de problemas sensoriales y motóricos: auditivos, problemas de visión o déficit 
en la coordinación motora graves. 
Ausencia de trastornos emocionales severos: desordenes intensos de personalidad, 
psicosis o cuadros autistas. 
Ausencia de trastornos neurológicos. 




Dos años de retraso escritor si el sujeto tiene más de ocho años. 
Criterios: 
 Deterioro de la escritura a nivel formal o simbólico. 
 Rendimiento en las tareas de escritura notablemente menor del nivel esperado dada la 
escolarización y la capacidad intelectual del niño o el rendimiento general en las demás 
áreas. 
 
E. Evaluación del proceso de aprendizaje lecto-escritor 
E.1. Evaluación del proceso de aprendizaje lecto- escritor 
Si bien el primer paso que se debe dar en la enseñanza/aprendizaje de la lecto-
escritura es detectar la madurez del alumno y el segundo conocer el amplio abanico 
metodológico y seleccionar y aplicar el más idóneo, es imprescindible, como en cualquier 
proceso de producción del hombre, un tercer paso, la evaluación del proceso en sí y de los 
resultados, para que, en vista de los mismos, podamos reorganizar nuestras estrategias. 
Pero claro, una evaluación que no cumpla con las mínimas garantías de validez y fiabilidad 
no nos servirá de nada, por lo que se impone conocer las funciones que debe prestar 
cualquier evaluación si verdaderamente queremos que sea tal. 
a) Función diagnóstica- pronóstica: La evaluación del proceso lecto-escritor nos va a 
permitir un sinfín de conocimientos (datos) que nos pueden servir tanto de diagnóstico 
como de pronóstico. 
b) Función adaptadora: La evaluación del proceso lecto- escritor permite conocer el ritmo 




c) Función orientadora: La evaluación del proceso lecto-escritor va a facilitar el control de 
las diferentes situaciones, establecer criterios de avance, apoyo y refuerzo, organización 
y catalogación de las metas conseguidas. 
 
Las evaluaciones deben cumplir con las mínimas garantías de validez y fiabilidad no 
servirá de nada, por lo que se impone conocer las funciones que debe prestar cualquier 
evaluación si verdaderamente queremos que sea tal. 
d) Función diagnóstica- pronóstica: La evaluación del proceso lecto- escritor permite un 
sinfín de conocimientos (datos) que sirven tanto de diagnóstico como de pronóstico. 
e) Función adaptadora: La evaluación del proceso lecto- escritor permite conocer el ritmo 
de trabajo del alumno, con lo que se podrá acomodar todo a él. 
f) Función orientadora: La evaluación del proceso lecto- escritor facilita el control de las 
diferentes situaciones, establecer criterios de avance, apoyo y refuerzo, organización y 
catalogación de las metas conseguidas. 
 
Sería conveniente, sobre todo durante el ciclo inicial, aplicar cuestionarios o pruebas sobre 
posibles trastornos (disfunciones) del lenguaje (dislalias, etc.), y de lecto-escritura 
(dislexias, etc.). Existen pruebas específicas para cada caso. 
 
1. La lectura y escritura, no se deben separar jamás, se tienen que dar simultáneamente; eso 
sí, la lectura siempre precederá a la escritura. 
 
2. Durante todo el proceso de aprendizaje lecto-escritor, especialmente en sus inicios, es 
muy recomendable utilizar lo que llamamos el truco de las cinco imágenes, lo que 




bien individualmente considerados o interrelacionados por grupos o en conjuntos (vista, 
oído, conocimiento, motricidad, visomotricidad, grafomotricidad, etc.) 
a) Imagen visual: mostrar al niño el/los grafema/s (signos gráficos, letras). 
b) Imagen sonora: pronunciar el/los fonema/s para que el niño lo/s oiga. 
c) Imagen articulatoria: pronunciación de fonemas por parte del niño. 
d) Imagen cinestésica o psicomotora: el niño debe intentar hacer los signos gráficos, en: 
el aire, el cajón de la arena, con plastilina, la pizarra, su cuaderno, etc. 
3. Pensar que tenemos que conseguir, al menos, estas tres metas con nuestras enseñanzas, 
por el orden en que se citan, hasta que las tres tengan desarrollos simultáneos y 
paralelos. 
a) Aprendizaje lecto-escritor mecánico. Propio del inicio, que comporta el conocimiento 
y el dominio de los rudimentos mecánicos de: fonemas, grafemas, articulación, etc. 
b) Aprendizaje lecto-escritor comprensivo. Más profundo, que comporta el 
conocimiento semántico. Conocer lo que se dice y el sentido en que se dice. 
c) Aprendizaje lecto-escritor preciso. Nivel de mayor dificultad, que comporta el 
conocimiento y dominio de reglas: entonación, pronunciación, ortografía, etc. 
 
4. Es preciso tener en cuenta las etapas escritora de  garabateo, dibujo- copia, 
representaciones guiadas, representaciones libres y adaptación a reglas. 
 
5. El maestro, guiado por su interés de llevar a cabo el método por él elegido responsable y 
libremente, en situaciones de normalidad, recibirá satisfacciones de los alumnos que 






E.2. Consideraciones al evaluar la lecto-escritura 
Las principales características de la evaluación, es que debe ser: 
a) Formativa: Le interesa al maestro, en el proceso de evaluación,  registrar datos que le 
ayuden a acompañar el proceso de aprendizaje. Toda la información que recoge está 
destinada, principalmente, a hacer seguimiento del aprendizaje para reajustar lo que sea 
necesario, a fin de lograr que sus estudiantes aprendan. Los datos le ayudan a saber en 
qué situación se encuentra cada uno, qué cosas ya ha logrado, qué le falta, cómo va su 
proceso de evolución y de esta forma saber también cómo puede ayudarlo. 
El aspecto formativo de la evaluación es fundamental para este proceso, ya que el 
aprendizaje de la lecto-escritura requiere de mucho acompañamiento a nivel 
personalizado. Sólo se lograrán buenos resultados en la medida que el profesor sepa con 
seguridad cómo avanzan sus estudiantes. Si nos dedicamos a «cumplir con el programa» 
y vamos introduciendo nuevas grafías, sin cerciorarnos si los alumnos ya están en 
condiciones de pasar a la siguiente, irán surgiendo vacíos y retrasos en el aprendizaje 
que luego se convertirán en verdaderos obstáculos para continuar. 
c) Interpretativa: Porque lo más importante no son las calificaciones sino lo que ellas 
significan. No es tan importante saber cuántos han aprobado o desaprobado una prueba, 
qué «nota» tiene cada uno, sino lo que esa «nota» representa. Además, los resultados de 
las diferentes mediciones, que el profesor realiza, no se promedian; se analizan 
cuidadosamente y se evalúa para saber si ha habido progreso. 
     El aspecto interpretativo se aplica juzgando los avances de cada alumno. No es 
posible comparar a los alumnos entre sí, la única comparación válida es entre los 
desempeños anteriores y los actuales de cada uno. Lo más lógico será que al empezar 




con la práctica, al final del proceso debe haber logrado el nivel de desempeño que 
esperábamos, ese resultado es el que realmente cuenta para informar sobre su situación. 
No tiene sentido poner una calificación media, si ya logró el aprendizaje, sólo porque al 
principio no sabía hacerlo bien. 
c) Criterial: porque no deja la interpretación a su albedrío, lo cual la haría una evaluación 
subjetiva. Se guía de criterios e indicadores para juzgar los resultados. Los criterios, 
como se señala en nuestra Propuesta Pedagógica, son las habilidades que se pretenden 
conseguir y los indicadores se construyen sobre la base de desempeños más específicos 
de esa habilidad (subhabilidades según nuestra propuesta) relacionados con los 
contenidos conceptuales que se están trabajando. 
     Con respecto a la característica  criterial, el aprendizaje de la lecto-escritura requiere, 
de parte del maestro, identificar los criterios e indicadores más pertinentes para ser 
evaluados. Vale decir, las habilidades y subhabilidades que corresponden. 
1. Criterios para evaluar la lecto-escritura: 
Las habilidades que intervienen en el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura son: 
Expresión oral (hablar),  Comprensión oral (escuchar),  Expresión escrita (escribir) y 
Comprensión lectora (leer). 
Sobre esta base se debería organizar el registro y el seguimiento, ya que los 
indicadores irán cambiando a medida que avanza el proceso, pero los criterios serán 
siempre los mismos. 
2.Indicadores para evaluar la lecto-escritura: Los indicadores se desprenden de las sub-
habilidades, las cuales deberán ser pertinentes a este proceso y los respectivos desempeños 





A continuación se presentan cada una de estas habilidades con sus respectivas sub-
habilidades y sub-sub: 
Tabla 1 
Habilidad y subhabilidad de lectoescritura 
Habilidad sub-habilidad sub-sub 
Expresión oral Pronunciación - Vocaliza y fonaliza adecuadamente 
- Pronuncia sílabas inversas. 
- Pronuncia sílabas trabadas. 
- Pronuncia palabras cada vez más largas. 
- Reproduce e inventa juegos verbales. 
- Pronuncia todos los fonemas. 
 
     La «percepción auditiva» se refiere a la capacidad de percibir las características sonoras 
de cada fonema. La discriminación se refiere a la capacidad de percibir las diferencias 
sonoras que existen entre fonemas, especialmente entre los que se parecen. Se aplica 
también a cada uno de los fonemas.  
     Cuando se trabaja la discriminación auditiva con fonemas que se parecen a otros habrá 
que precisar de la siguiente manera: “Distingue la diferencia sonora entre el fonema d y t”. 
En este cuadro encontramos gran variedad de opciones. El profesor puede elegir las 
que sean más pertinentes para el momento del proceso en que se encuentran los 












Sugerencias y/o opciones del profesor 
Habilidad sub-habilidad sub-sub 
Expresión 
escrita 
Caligráfica Percibe semejanzas y diferencias entre letras. 
✓Sigue trazos en sentido correcto. 
✓Maneja proporcionalidad de los trazos. 
✓Maneja adecuadamente herramientas de escritura: 
 Prensión del lápiz. 
 Presión del trazo. 
 Borrador. 
 Regla. 
✓Fidelidad al texto: 
 No omite letras. 
 No sustituye letras. 
 No aumenta letras. 
 No invierte letras. 
✓Usa un solo tipo de letra en sus escritos. 
✓Escribe correctamente: 
 A la copia. 
 Al dictado. 
 En sus producciones libres. 
✓La letra es: 
 Legible. 
 Ordenada. 
✓Presenta sus trabajos con orden y pulcritud. 
Ortográfica ✓Usa mayúscula en: 
 Nombres propios. 
 Al inicio de la oración. 
✓Usa tilde ortográfica en palabras de su vocabulario corriente. 
✓Tilda palabras de uso frecuente. 
✓Usa punto final y coma enumerativa. 
✓Usa signos de interrogación y de exclamación. 
Redacción ✓Manejo de estructuras formales externas: 
 Discrimina los grafismos de su lengua 
 materna. 
 Separa correctamente: (palabras, oraciones, párrafos) 
 Se ubica y maneja el espacio gráfico: 
- respeta renglones 
- respeta márgenes 
✓Producción de textos 
 Crea textos combinando palabras y dibujos. 
 Produce textos en forma personal y colectiva. 
 Se expresa por escrito con claridad. 
 Se expresa por escrito con oraciones completas. 
 Construye párrafos. 
 Produce textos completos. 





En las primeras etapas de este proceso hay desempeños que tienen mayor 
relevancia que otros, como: usar imágenes, combinar textos con imágenes, manejar la 
proporcionalidad de los trazos, respetar los renglones, etc. Más adelante, otros serán los 
más importantes. También hay que decir que en este caso no es necesario que todas las 
“sub-sub” habilidades se trabajen con todas las grafías, algunas pueden trabajarse con unas 
grafías y las otras se pueden dejar para la siguiente actividad; lo importante es que el 
maestro pueda distinguir cuáles sí son importantes de trabajar con todas las grafías 
(respetar el sentido del trazo, por ejemplo). 
E.3. Pruebas específicas de lectoescritura 
Sirven para evaluar letras, sílabas, palabras, comprensión lectora; habilidades 
necesarias para el aprendizaje de la lectoescritura; habilidades decodificadoras de los 
estudiantes con dificultades significativas en la lectura. 
F. Diagnóstico de la disgrafía 
La escritura no es una actividad tan ampliamente practicada como el habla, por lo 
tanto no es de sorprender que las habilidades de la escritura sean más frágiles. El problema 
para los niños disgráficos se complica cuando tienen que aprender a escribir en letra 
cursiva. 
El diagnóstico diferencial debe ser realizado a temprana edad entre los 5 y 7 años, 
para evitar mayor compromiso y poder articular un plan de recuperación precoz que puede 
tener hasta un 90% de recuperación. 
Se realizan pruebas tales como: 
• Dictados: de letras, silabas o palabras. 




• Copia: de un fragmento de cuento o revista, de acuerdo a su nivel escolar. 
• Diferencial: incluye una historia evolutiva completa del niño para detectar factores de 
riesgo. 
F.1.Indicadores de disgrafía: Con el objeto de corregir cualquier incapacidad de 
aprendizaje, en este caso la disgrafía, es necesario identificarla tempranamente, en la 
experiencia escolar del niño; si se identifica antes de que el niño ingrese al tercer grado, 
existen posibilidades de que pueda superar la confusión; cuando los síntomas se reconocen 
tempranamente es mucho lo que se puede hacer dentro de la estructura del aula normal. La 
mayor parte de los niños no solo presentan un retraso escolar en relación con sus 
compañeros, sino que a menudo parecen menos desarrollados que estos. 
 Dificultad con los símbolos alfabéticos 
 El alumno no recuerda cómo se escriben determinadas letras o números. 
 Distorsiona la forma de determinadas letras o números 
 Experimenta dificultades en la transición de letra de imprenta a cursiva. 
 Fragmenta determinadas letras o números 
 La escritura parece una serie de garabatos, casi ilegible. 
 Le resulta difícil distinguir entre mayúsculas y minúsculas 
 Entremezcla letras mayúsculas y minúscula 
Sentido de dirección: 
 Al pasar de una columna a otra, suele escribir a la izquierda de la columna vertical, en 
vez de la derecha. 
 Al trazar ciertas letras o números procede de abajo hacia arriba. 
 En los trazos elípticos o circulares de determinadas letras o números procede en 




 Borra o efectúa sobreimpresiones frecuentes para modificar la dirección de cierta letras 
o números. 
Copia de formas simples: 
 Distorsiona formas simples. 
 No termina correctamente los ángulos. 
 Tiende a dibujar “orejas” cuando se encuentran o cambian de dirección las líneas Le 
resulta difícil reproducir de memoria dibujos simples. 
 Hacia el final de un ejercicio escrito empeora al trabajo. 
 Le resulta difícil mantenerse en el renglón. 
Omisiones: 
 Omite letras en determinadas palabras 
 Omite sílabas o unidades de sonido en determinadas palabras 
 Encima varias letras 
Adiciones: 
 Adiciona letras innecesarias en determinadas palabras. 
 Repite las mismas silabas o letras al escribir una palabra. 
El equipo de diagnóstico debe ser preferentemente multidisciplinario (médico, 
psicólogo y pedagogo), para la correcta valoración de los distintos trastornos presentados 
en el niño. 
La presencia de déficits de tipo lingüístico, neurológico o emocional, requerirá en 
ocasiones un tratamiento complementario al de la disgrafía. Tal es el caso del síndrome 
hipercinético, que además de presentarse con clara disgrafía por trastornos perceptivo 
motrices, se acompaña de desajustes caracteriales o de cierto grado de disfunción o 
lesividad cortical. La adecuada orientación psicoterapéutica y farmacológica  acompañarán 




G. Evaluación de la disgrafía: 
Las dificultades en la escritura, en algunos casos, pueden ser de proyección de otros 
problemas más importantes de origen Psicológico. Para descartar o delimitar las 
dificultades es importante realizar la evaluación del Nivel Intelectual. Del contexto que le 
rodea al alumno (escuela, familia y nivel cultural). 
G.1. Pruebas o instrumento para evaluar la disgrafía. 
Los Tests o las escalas forman parte muy importante de la evaluación. 
H. Tratamiento 
H.1.La enseñanza efectiva de la escritura a estudiantes con problemas de aprendizaje 
Aprenda sobre estrategias comprobadas en el aula para ayudar a que los niños escriban 
bien. 
Por Charles A. MacArthur 
Escribir es tanto un proceso social como cognoscitivo. En el mundo fuera de la escuela, la 
gente escribe para comunicarse con una audiencia, partiendo de su conocimiento sobre el 
contenido y la escritura, estrategias para planificar y revisar y de técnicas básicas de 
escritura. En un artículo anterior, traté los temas del desarrollo de la escritura y las 
discapacidades en el marco de cinco componentes: 
 El contexto social en el que se escribe 
 El conocimiento del escritor 
 El proceso de planificación 
 La producción de texto 
 La evaluación y revisión 




Los objetivos de una buena enseñanza de escritura para los estudiantes con 
discapacidades, son los mismos que para cualquier estudiante. Todos los estudiantes deben 
desarrollar su conocimiento sobre el propósito y las maneras de escribir, las técnicas 
básicas de escritura, las estrategias para planificar y evaluar su trabajo y motivación. Sin 
embargo, los escritores con dificultades necesitan más apoyo y enseñanza más intensiva y 
explícita sobre técnicas y estrategias. 
Un programa de escritura de alta calidad proveerá un balance entre las oportunidades 
para que el niño escriba algo que es importante para él y recibir enseñanza explícita sobre 
las técnicas y estrategias que necesitan para convertirse en escritores competentes. El 
desarrollo de estrategias de autorregulación y la motivación necesaria para escribir de 
manera independiente también son importantes. El aula de escritura debe proveer: 
- Un contexto para la escritura rutinaria y significativa  
- Enseñanza de caligrafía, ortografía, y construcción de oraciones de acuerdo sea 
necesario. 
- Enseñanza de estrategias para planificar, revisar y para la autorregulación durante 
el proceso de redacción. 
- Atención al desarrollo de la motivación para la redacción. 
- El uso de tecnología de apoyo para escribir. 
 
H.2. Un contexto para la escritura rutinaria y significativa 
Los cimientos de un programa efectivo se sientan sobre la oportunidad de escribir 
con frecuencia sobre temas significativos, dirigidos a una audiencia y con un propósito. 
Este principio es el corazón del abordaje del "taller de redacción" que se ha usado en los 
últimos 20 años. Cuando los niños tienen tiempo para escribir, piensan que su tarea de 




maestros y otras personas, se sienten motivados para escribir y para comprender el 
propósito y el valor de la escritura. 
Por ejemplo, piense en el contraste entre aprender a escribir persuasivamente, para dominar 
el formato de cinco párrafos de un ensayo y aprender a escribir persuasivamente para 
sostener un punto de vista en un debate de estudios sociales. O considere la diferencia entre 
escribir una historia que sólo el maestro lee y evalúa, o leer su historia a sus compañeros o 
publicarla en una revista de la clase, para los padres. 
 
Escribir con un propósito real permite que la redacción se disfrute mucho más. 
Además, ayuda a que se entiendan las razones detrás de varios tipos de redacción. Por 
ejemplo, aprenden que la escritura persuasiva debe tener en cuenta las posibles objeciones 
del lector. Y la oportunidad de leer estas, les da una oportunidad inmediata de comprobar 
qué aspectos los hacen entretenidos. 
 
Para los maestros, a veces es difícil diseñar oportunidades para que los estudiantes 
publiquen y compartan lo que escriben con audiencias. En general, la audiencia más 
común son los compañeros de clase, siempre disponibles para responder en charlas de 
compañeros o en clases de lectura. Muchos maestros permiten que los estudiantes creen 
revistas para la clase o que escriban libros para la biblioteca. Algunos maestros invitan a 
los padres y a otras personas a reuniones de lecturas o de trabajos, alientan a los niños a 
escribir cartas a audiencias varias. En la actualidad, el Internet brinda una variedad nueva 
de audiencias. Muchos sitios de Internet publican el trabajo de niños, o apoyan la 





Además de escribir para audiencias específicas, la redacción puede ser más 
significativa si se conecta con otras áreas. La escritura como parte de proyectos de 
investigación en ciencia y estudios sociales les demuestra a los niños de qué manera, 
escribir sobre un tema puede mejorar su aprendizaje. Cuando se comparte el trabajo con 
otros, se crea un modelo de comunicación en la comunidad de aprendizaje, un uso 
importante de la escritura en el mundo adulto. 
Los padres pueden brindar un apoyo importante en este aspecto de la escritura, al 
alentar a los niños a escribir en el hogar. Piense en todas las maneras en las que usa la 
redacción, para crear listas de compras, para escribir notas de agradecimiento, para enviar 
correo electrónico, involucre a su hijo en ello. 
 
H.3. Tratamiento de la Disgrafía: 
El tratamiento de la disgrafía abarca una amplia gama de actividades que podrán ser 
creadas por el docente al tener el registro de errores que comete el niño. Tiene por objetivo 
recuperar la coordinación global y manual y la adquisición del esquema corporal; 
rehabilitar la percepción y atención gráfica; estimular la coordinación visomotriz, 
mejorando el proceso óculo- motor; educar y corregir la ejecución de los movimientos 
básicos que intervienen en la escritura (rectilíneos, ondulados) así como tener en cuenta 
conceptos tales como: presión, frenado, fluidez, etc., mejorar la ejecución de cada 
elemento que intervienen en la escritura, es decir, de cada una de las letras; mejorar la 
fluidez escritora; corregir la postura del cuerpo, dedos, la mano y el brazo, y cuidar la 







H.3.1. Las áreas del tratamiento de la disgrafía: 
1.- Psicomotricidad global Psicomotricidad fina: La ejercitación psicomotora implica 
enseñar al niño cuales son las posiciones adecuadas: 
a) Sentarse bien, apoyando la espalda en el respaldo de la silla. 
b) No acercar mucho la cabeza a la hoja 
c) Acercar la silla a la mesa. 
d) Colocar el respaldo de la silla paralelo a la mesa 
e) No mover el papel continuamente, porque los renglones saldrán torcidos. 
f) No poner los dedos muy separados de la punta del lápiz, si no esté baila y el niño no 
controla la escritura. 
g) Si se acerca mucho los dedos a la punta del lápiz, no se ve lo que se escribe y los 
dedos se fatigan. 
h) Colocar los dedos sobre el lápiz a una distancia aproximada de 2 a 3 cm de la hoja. 
i) Si el niño escribe con la mano derecha, puede inclinar ligeramente el papel hacia la 
izquierda. 
j) Si el niño escribe con la mano izquierda, puede inclinar el papel ligeramente hacia la 
derecha. 
2.-Percepción.- Las dificultades perceptivas (espaciales, temporales, visoperceptivas, 
atencionales, etc.) son causantes de muchos errores de escritura (fluidez, inclinación, 
orientación, etc.) se deberá trabajar la orientación rítmico temporal, atención, confusión 
figura-fondo, reproducción de modelo visuales. 
3.- Visomotrocidad.- La coordinación visomotriz es fundamental para lograr una escritura 
satisfactoria. El objetivo de la rehabilitación visomotriz es mejorar los procesos 




realizar las siguientes actividades: perforado con punzón, recortado con tijera, rasgado 
con los dedos, ensartado, modelado con plastilina y rellenado o coloreado de modelos. 
4.- Grafomotricidad.- La reeducación grafomotora tiene por finalidad educar y corregir la 
ejecución de los movimientos básicos que intervienen en la escritura, los ejercicios de 
reeducación consisten en estimular los movimientos básicos de las letras (rectilíneos, 
ondulados), así como tener en cuenta conceptos tales como: presión, frenado, fluidez, 
etc. Los ejercicios pueden ser: movimientos rectilíneos, movimientos de bucles y ondas, 
movimientos curvilíneos de tipo circular, grecas sobre papel pautado, completar 
simetría en papel pautado y repasar dibujos punteados. 
5.- Grafoescritura.- Este punto de la reeducación pretende mejorar la ejecución de cada 
uno de los elementos que intervienen en la escritura, es decir de las letras del alfabeto. 
La ejercitación consiste en la caligrafía. 
6.- Perfeccionamiento escritor.- la ejercitación consiste en mejorar la fluidez escritora, 
corrigiendo los errores. Las actividades que se pueden realizar son: unión de letras y 
palabras, inclinación de letras y renglones, trabajar con cuadrículas luego realizar 
cualquier ejercicio de rehabilitación psicomotor. Se debe disponer de 10 minutos para la 
relajación 
7.- Relajación.- Tocar las yemas de los dedos con el dedo pulgar. Primero se hace despacio 
y luego a mayor velocidad. También se puede hacer con los ojos cerrados Unir los 
dedos de ambas manos, pulgar con pulgar, índice con índice. Primero despacio y luego 
a mayor velocidad. También se puede hacer con los ojos cerrados, apretar los puños con 
fuerza, mantenerlos apretados, contando hasta diez y luego abrirlos 
H.3.2. Reeducación de las disgrafías. 
Partimos de que el concepto de disgrafía viene referido a las dificultades en el trazo 




disortografía ( alteraciones, omisiones, sustituciones etc. en las sílabas difíciles, problemas 
en la ortografía de frase o en la ortografía convencional: v-b, h, mayúsculas, etc.). Llegado 
el momento en el que nos encontremos con alumnos con síntomas disgráficos: tensión y 
crispación en la escritura, paradas y arranques en el ritmo escritor, cansancio, sudoración 
de manos, etc. (ya serían alumnos de 2º o 3º ciclo de primaria) cabe plantear un plan 
reeducador que a grandes rasgos debiera contemplar las siguientes fases: 
1.- Entrenamiento psicomotor. El bloque de motricidad fina de control postural y esquema 
corporal y el de fuerza muscular. Relajación. A partir de los 7 años ya se puede aplicar 
de forma sistemática. Respiración. 
2.- Técnicas pictográficas. Serían sesiones de pintura con el objetivo de trabajar hombros, 
brazos y muñecas y consiguientemente favorecer la distensión neuromuscular de estos 
miembros. 
Estas sesiones se caracterizarían por: 
 Utilizar pinceles con el mango largo y brocha dura pues no se busca la precisión sino 
la distensión. 
 Utilizar lápices y rotuladores gruesos. 
 Trazar arabescos, garabateo y trazos amplios y continuos sin levantar el lápiz ni el 
pincel. 
 La posición será de pie para favorecer el desplazamiento integral y articulado 
tantodelhombro como del brazo y la mano. 
3.- Técnicas escriptográficas. 
Ya se trabajaría con lápiz y papel y principalmente en elementos gráficos amplios y 





• Trazos amplios y enlazados en la pizarra (distender el hombro). 
• Trazos amplios y enlazados en folio blanco (distender el brazo). 
• Trazos amplios y enlazados en pauta grande (distender la mano). 
• Trazos amplios y enlazados en pauta normal (distensión digital). 
Consideraciones teóricas de varios autores acerca de la Disgrafía 
Definición: Según la investigación de varios expertos existen varias definiciones de 
disgrafía: 
Portellano, José  (1998) define a la disgrafía como: 
“Un trastorno de la escritura que afecta a la forma (motor) o significado (simbolización) y 
es de tipo funcional. Se presenta en niños con normal capacidad intelectual, adecuada 
estimulación ambiental, sin trastornos neurológicos, sensoriales motrices o afectivos 
intensos”. (Pág. 13) 
Ajuriaguerra ,Julián (1979) dice: 
“Será disgráfico todo niño y niña cuya escritura sea defectuosa, si no tiene un importante 
déficit neurológico o intelectual que lo justifique. Son niños y niñas intelectualmente 
normales que escriben despacio y de forma ilegible, cosa que les retrasa su avance escolar” 
(pág. 42) 
Tanto para Portellano como para Ajuriaguerra, coinciden en que no necesariamente 
el niño/a, deben tener alguna anomalía cerebral, al contrario justifican que son niños muy 
normales con capacidades intelectuales acordes a su edad. 
Más bien la disgrafía en los niños/as se trata de una dificultad concreta al momento 




dificultades motrices para agilitar el movimiento de la mano, hecho que se da al instante de 
escribir con una lentitud y la poca habilidad que tienen al hacer un escrito. 
Para Pablo Berruezo (2004) manifiesta que existe alteración en la escritura ligada al 
acto motriz, donde hay grafías demasiado grandes o  pequeñas que tienden a distorsionar 
las mismas, se inclinan las letras tanto a la derecha o también a la izquierda, determinados 
espacios entre letras y palabras, hay trazos demasiado gruesos, delgados a veces no se 
aprecia los rasgos distintivos de los mismos, se observa separaciones incorrectas de letras. 
Esto puede suceder a nivel neurológico como también puede ser de tipo funcional. Se 
aparecen por diferentes factores o causas las mismas que pueden ser de carácter 
madurativas, cansancio, está incluido la personalidad o puede ocurrir que hay deficiente 
desarrollo de la habilidad motriz, su instrucción limitada en la practicidad de la escritura 
como una acción descuidada. 
La disgrafía es la dificultad para escribir con orden lógico los grafemas. 
A partir de los 7 años se puede tomar en cuenta el periodo de aprendizaje de la 
lectoescritura, es aquí el momento cuando los padres de familia recién se dan cuenta de la 
dificultad que tienen sus hijos para hacer una buena letra esto nos deja entrever que existen 
dificultades motrices para agilitar el movimiento de la mano, o también manifiestan una 
actitud de admiración con la lentitud con la que escriben, o la poca habilidad con la que 
tienen para realizar un escrito o escribir algunas palabras, hay niños que tienden a llamar la 
atención por la poca habilidad que tienen para ordenar los textos. A todo este tipo de 
dificultades en la escritura se le denomina disgrafía. 
El proceso mediante el cual se aprende a escribir, este debe empezar mucho antes 
de que el niño inicie la etapa escolar. En el instante en que el niño empiece a dibujar, o 




momento en que el niño inventa letras de modo como si estuviera escribiendo. Mediante el 
aprendizaje de la escritura es necesario dominar ciertas destrezas que se vienen automatizar 
con la ejercitación diaria, los delicados movimientos que se ejecutan con las manos y los 
dedos, de manera que la ortografía se debe realizar de forma eficiente. 
La disgrafía es un trastorno de aprendizaje gráfico de la escritura cuya frecuencia 
será de uno de tres para los niños y de una de diez para las niñas. Las letras están mal 
formadas o deformadas en tamaño y orientación, espaciadas variablemente en el texto. La 
línea de escritura hace subidas y bajadas y la fuerza de la presión puede ser exagerada. 
Dado que la escritura está guiada visual y cenestésicamente probablemente haya que 
buscar en estas dos formas de retroalimentación, además de la fase de programación 
motriz, las causas de las dificultades gráficas, de la formación de letras y de su disposición 
sobre el papel. 
Como conclusión, la disgrafía es lo que se entiende como “mala letra”. Sabiendo 
que la disgrafía no se trata de una dejadez si no que a la vez se trata de una dificultad 
concreta o real para poder realizar de una manera adecuada el trazo y la direccionalidad de 
las grafías. Se puede analizar desde dos puntos de vista, a nivel neurológico cuando el 
trastorno se debe a un déficit de este tipo, y el funcional cuando responde a  lesiones 
cerebrales o problemas sensoriales. 
Clasificación de la disgrafía 
Hay varias clasificaciones que agrupan a los diferentes tipos de disgrafía, siendo las más 
significativas: 




Este tipo surge como consecuencia de una lesión cerebral, se la denomina como “DIS” 
porque se piensa que el individuo ya tenía una escritura adquirida, y esta a su vez queda 
alterada luego de una lesión. 
2.- Disgrafía secundaria 
Son aquellos que se derivan de un síndrome o trastorno mayor, ejemplo: el retraso mental, 
discapacidad motriz, dislexia, etc. 
3.- Disgrafía evolutiva o disléxica 
Este grupo es donde existe un gran número de casos disgráficos, sin que implique ninguna 
dificultad neurológica, motora o mental, más bien se refiere a las funciones cognitivas para 
la escritura, siendo la dificultad mayor en el lenguaje. 
4.- Disgrafía motriz 
Trata de trastornos psicomotores que perjudican la dinámica de la escritura. El niño 
disgráfico comprende la relación existente entre el grafema y el fonema, es decir entre 
sonidos escuchados, manifestándose con lentitud, movimientos gráficos disociados, signos 
gráficos indiferenciados, manejo incorrecto del lápiz, y la postura inadecuada al escribir. 
Con esto se dice que los niños/as intelectualmente normales sin tener ningún déficit 
neurológico tienen problemas para escribir, tienen mal trazo en las letras, tienen una 
escritura poco legible lo cual les dificulta en el proceso escolar. Esto a su vez hace que los 
estudiantes con este tipo de dificultades se aíslen, se sientan mal, y empiecen a bajar su 







Son niños que manifiestan excesiva necesidad de movimientos, no se quedan 
quietos, les cuesta relajarse, dan una imagen de inquietud y de inestabilidad del cuerpo. 
Este síntoma es el que los autores norteamericanos y anglosajones denominan 
“síndrome hiperquinético” y que algunos relacionan con lesiones menores del di-encéfalo 
y otros con el origen genético. 
Salgado Ana M & Espinoza Nora (2008) manifiesta: 
“Por su grado de actividad alto, manifiesta que el niño tiene dificultades en enfocar 
la atención y también en el sueño muchos de estos niños son recetados medicamentos 
como anfetaminas y psicotónicos, siendo considerados necesarios para algunos autores” 
(Pág. 130) 
Hay niños/as sumamente desatentos, inquietos, solo quieren estar en movimiento, 
conversando, jugando, estudiantes que a la vez vienen a tornarse en un problema dentro del 
salón de clase tanto para sus compañeros/as y profesores primero porque no dejan que el 
resto de  estudiantes escuchen, pongan atención, ellos vienen a convertirse en un foco de 
atención por indisciplina. 
La inhibición psicomotriz es la falta de movimientos, lo que no se espera en el 
niño/a ya que utilizan el cuerpo como vía de exploración y aprendizaje del medio y como 
forma de construcción del propio cuerpo. 




“En los niños que poseen una inhibición psicomotriz el cuerpo y los movimientos se 
encuentran comprometidos y limitados en relación al otro, de forma tal que el cuerpo no le 
sirve para explorar el mundo ni para relacionarse con los otros.” (Pág.131) 
Es lo opuesto a la inestabilidad psicomotora, los niños se muestran quietos, tensos, 
cansados fatigados, y sus movimientos expresiones son limitados. 
Son niños/as tranquilos que no quieren llamar la atención al resto se ven frágiles e 
indefensos, no se arriesgan ni se defienden tampoco buscan tener un espacio propio y 
prefieren seguir dependientes como si fueran parte de los demás. 
Es importante ayudar al estudiante a salir de su inmovilidad a través de diversos 
estímulos, a veces muy exagerados que en lugar de mejorar tienden a fijar su situación de 
inhibición 
Los tipos de letras 
Es muy importante referirse a los tipos de letras que se pueden utilizar. En primer 
lugar tenemos letras imprenta o script que se refieren a los teclados y la de los libros .Se 
recomienda utilizar este tipo de letra para el inicio de la escritura porque es simple, clara, 
se basa en unos círculos, partes de un círculo y líneas rectas. Los caracteres son fáciles de 
reproducir y coinciden con los que el niño lee en el texto. 
Existen aquellos que no están de acuerdo con el uso de este tipo de letras, las 
razones que al no estar ligadas las letras, la escritura es más lenta; además el niño debe 
levantar una y otra vez el lápiz para pasar de un trazo recto al círculo o al revés, y para 
completar el grafema. No se da un movimiento continuo y flexible. La falta de ligazón 
entre las letras de una palabra muchas veces da lugar a errores en uniones o separaciones 




intervienen círculos y trazos rectos ubicados en distintas posiciones son muy fáciles de 
confundir ya que tienen una orientación muy parecida veamos el siguiente ejemplo: b, d, q, 
b, p. 
El segundo tipo de letra es la manuscrita o cursiva. Su característica principal es 
que las letras van unidas entre sí. Esto favorece la velocidad, soltura y continuidad. Su 
mayor problema es la dificultad de reproducción, algunas de las letras tienen ascensos y 
descensos, hay bucles y en la mayoría, se deben realizar movimientos de regresión. Las 
letras mayúsculas son especialmente complicadas. La ventaja es que las letras son muy 
diferentes entre sí, lo cual hace fácilmente reconocibles. 
Otra ventaja es que las respuestas motoras continuas como el caso de la manuscrita 
con sus letras ligadas, una vez que han sido aprendidas son mucho más fácilmente 
retenidas por la memoria larga que las respuestas motoras independientes que sería el caso 
de la letra imprenta. 
A continuación detallamos los siguientes indicadores, que vienen hacer parte de la 
dimensión correspondiente al tipo de letras: 
La forma de las letras 
Martín, Judy, (1996) dice: 
“Las formas escritas de la mayoría de los lenguajes occidentales se construyen con 
el alfabeto de 26 letras, basados en formas perfeccionados por los romanos. Estas 
letras se pueden escribir de muchas formas diferentes: mayúsculas o minúsculas, 
redondeadas, inclinadas o angulosas. Existen innumerables variaciones de formas 
manuscritas e impresas, pero las formas de las letras que nos resultan familiares se 
derivan todas del modelo romano y a pesar de la evolución de los estilos se ha 
venido aceptando que cada letra tiene una forma esencial y propia, distinta de las 
otras letras y que se expresa en una cierta combinación de partes que la hace 
fácilmente reconocible. Esta estructura básica de la letra debe existir, tanto como 
si está escrita como si está tallada, pintada o modelada, tanto como si es simple, 
como si es muy elaborada, para que la letra funcione eficazmente como 




El alfabeto occidental está constituido por 26 letras del alfabeto, perfeccionados por 
los romanos, habiendo una variedad de formas de escribir pueden ser mayúsculas o 
minúsculas, redondeadas o inclinadas, siendo fácilmente reconocida por sus rasgos, los 
mismos que se deben tomar en cuenta por su fácil comprensión. 
La cuestión básica en el momento de elegir un tipo de letra para un libro no es tanto 
de cantidad, como de calidad de las opciones, en función deprime el interés por la 
legibilidad, o por la espectacularidad o por otros factores que quieran aportar en mayor o 
menor medida al resultado último de la presencia visual del texto. 
Las formas de escribir caligráficas irán haciéndose más cómodas para favorecer la agilidad 
que demandaba una necesidad de escribir cada vez más sobre más cosas, registrar más 
acontecimientos y trasmitir más información. Se tuvieron que agilizar las formas de 
escritura con el formato de cursiva, compuesta por letras enlazadas y por trazo continuado 
que facilita la rapidez. La bella letra de las prácticas de caligrafía ha desaparecido de las 
escuelas. La comprensión del tiempo escolar al crecimiento escolar, y cantidad de 
contenidos escritos de ser leídos, impone un ritmo escolar formas graficas sencillas. 
La forma gótica exigiría de los estudiantes unos trazos poco útiles para responder a 
las exigencias que hemos mencionada. Las letras bellas quedaron relegadas en la 
escolaridad a la rotulación, como mucho hoy la escuela solo exige claridad al escribir. El 
interés por el estilo personal de hacerlo, que era asumido como un estilo personal distintivo 
ha quedado como preocupación  de los grafólogos. 
La escritura debe ser mirada por los profesores como un arte apreciable y útil, y así 
deben procurar que sus discípulos, escriban con soltura y elegancia sin detenerse en las 




Resulta de vital interés conocer la anotomía de las letras, tales como su diseño, su 
forma, su tamaño y las relaciones visuales que se establecen entre ellos. El método 
utilizado para designar las partes de una letra es habitual de una nomenclatura específica de 
la tipografía. Esto se basa fundamentalmente, en lo tradicional distinción entre epigrafía y 
paleografía (estudio de la escritura sobre soporte duro o soporte blando, respectivamente). 
Gessell, Arnold & Ames, Louise referidos a que los zurdos tienden más a comenzar 
por la derecha de una forma que por la izquierda y por la parte inferior más que por la 
superior. 
Los zurdos tienden a empezar más por la parte superior derecha de formas tales 
como rectángulo, o a trazar las líneas horizontales de derecha a izquierda, dibujar de 
derecha hacia abajo, el lado derecho de un triángulo en lugar del izquierdo. 
Qué debo hacer con los zurdos, algo que podemos realizar consiste en encausar 
nuestros principales esfuerzos en la secuencia que realmente cuenta. La de las letras a 
través de las páginas. Cuando escribimos “LOS” por ejemplo la sucesión de letras (“LOS” 
en lugar de “SOL”) es más importante que el hecho de que cada línea sea empezada por la 
derecha o por la izquierda. 
Este encausamiento del esfuerzo puede resultar fácil si permitimos a los zurdos que 
comiencen y continúen siempre escribiendo en letras de imprenta no haciéndoles pasar a la 
cursiva. 
Algo que se considera importante en primera instancia el papel debe ser colocado 
en un ángulo que iguale al ángulo del brazo para los diestros, para los zurdos (un trozo de 
cinta colocado sobre el pupitre servirá de guía, en especial para aquellos compañeros de 
mesa que sean diestros). En segunda instancia se debe tolerar una escritura con las letras 




ángulo desde los que se contemplen (por ejemplo la distancia puede anular imperfecciones, 
la posición y el orden son absolutamente cruciales). 
Para ello en caligrafía Irvin Roberto (2010) dice: 
El arte islámico “la escritura también se considera bella por su mero orden, la 
belleza de la escritura se debe sólo a la definición de formas de las letras y la 
composición entre ellas. De manera que la escritura se considera bella cuando es 
regular, aunque sus letras no estén perfectamente definidas. De manera similar, 
muchas formas de objetos de exhibición parecen bellas atractivas por la mera 
composición y el orden de sus partes” (Pág. 208) 
El aprendizaje de escribir es el arte más sutil y personal, puesto que en la caligrafía 
puede presentarse dificultades tanto en niños como en adultos. Si este aprendizaje no se lo 
realiza en una forma adecuada, con el paso del tiempo el escrito pueden tornarse casi 
ilegibles. 
El desarrollo de la escritura no se debe solamente a su ejercitación, si no que 
depende intrínsecamente de factores como: madurez general del sistema nervioso, 
desarrollo psicomotor grueso (coordinación de movimiento) desarrollo de una fina 
coordinación de los movimientos de los dedos y las manos (ejercicios de manipulación de 
habilidad digital). 
Espaciación entre palabras 
Ulises, Tomas, (2011) menciona: 
“Las mayores frecuencias de defectos en escritura, corresponden a la excesiva 
separación o irregularidad de trazos iniciales y finales, deficiencia íntimamente 
ligada a la incorrecta espaciación de las palabras. La alineación irregular, la 
defectuosa espaciación de las letras, las anomalías en la inclinación y el 
inadecuado tamaño de las letras contribuyen también en gran escala a disminuir la 




Ulises Tomas nos habla de algunos defectos de la escritura, como excesiva 
separación de palabras e irregularidad en sus trazos iniciales, dando como consecuencia la 
espaciación entre palabras, disminuyendo la legibilidad de la escritura. 
Brueckner J. Leo, Bond L. Guy (1992) manifiesta: 
“La distancia irregular entre las palabras es una consecuencia de la irregularidad 
de los trazos iniciales y finales. En efecto, cuando estos son demasiados largos, las 
palabras resultan muy próximas unas a otras; por el contrario, cuando son 
demasiados cortos, aumenta la separación de las palabras. Estas deben iniciarse 
inmediatamente por debajo del extremo final de la precedente. Cuando la palabra 
empiece por a, d, g, q, y c, hay que dejar espacios suficientes para el trazo inicial.” 
(Pág. 485) 
Lo que siempre se debe evitar es dar espacios a algunas palabras y quitárselo a otras 
porque lo único que conseguiremos es crear diferencias entre los espacios en blanco o con 
palabras muy separadas y otras muy juntas. 
He tomado de estos dos autores porque hablan de las irregularidades y defectos que 
hay en la escritura, implicando con esto la espaciación de palabras, que es muy común ver 
a nuestros niños con estas deficiencias que a la larga se pueden corregir con tareas como 
dictados de palabras o ejercicios caligráficos, que si bien es cierto no se va a corregir del 
todo, pero irán asimilando a medida que vayan ejercitándose. 
Dimensión de Letras 
Por dimensión entendemos al tamaño de las letras y su disposición en las tres zonas 
altimétricas: (1) zona superior: pertenecen las mayúsculas y todas aquellas letras cuyo 
trazado comprende ascendencias, ej., b, d, h, k, l, j, t. (2) zona media: pertenecen todas las 
minúsculas que forman el cuerpo central de la escritura, ej. a, c, e, m, n, o, r, s, u, v, w, x, z. 




La dimensión indica el sentimiento que el individuo tiene respecto de sí mismo, y la 
irradiación del esfuerzo por ubicarse en sociedad. A fin de obtener la medida de la letra se 
miden los mismos óvalos de la escritura. Por ejemplo la letra pequeña no pasa de 2.5 mm, 
la mediana tiene entre 2,5mm a 3mm y la grande, entre 3 y 5mm. 
Dimensión grande 
Si la dimensión de las letras es grande, nos indica que el escribiente posee una 
personalidad dotada de dinamismo psicofísica, extrovertido, orgullosa, expresiva en sus 
gestos, palabras y maneras de actuar, con ciertas dosis de vanidad y con tendencia a querer 
atraer la atención con tendencia a exhibicionistas. 
Dimensión pequeña 
Si la dimensión es pequeña nos habla de cierta dimensión a replegarse hacia la vida 
interior y a la introversión, una actitud modesta y sencilla en la forma de actuar, un 
pensamiento analítico y observador. 
Dimensión mediana 
 indicar buena adaptación y equilibrio entre los pares de los opuestos, como 
también tendencia a la rutina, producto de una inteligencia y una sensibilidad poco 
desarrollada. 
Dimensión sobre alzada 
A las de las letras que son más altas de lo normal. Esto muestra orgullo por su 






Dimensión estrecha o concentrada 
Es la que presentan las letras que se apretujan entre sí, indica cierta propensión del 
escribiente a encerrarse en sí mismo, gusto por la soledad y la reserva, así como angustia 
existencial, timidez inseguridad. 
Dimensión extensa 
Las letras se extienden y muestran espacios amplios, todo lo cual nos revela 
necesidad del escribiente de conectar espontaneidad e imaginación. 
Dimensión rebajada 
Cuando las crestas y los ejes son muy pequeños. 
Dimensión zona única 
Cuando no existen ni zonas ni ejes, lo cual existe una señal de concentración de la 
personalidad del escribiente en la zona de conciencia y de un gran poder de la autocrítica. 
Dimensión gladioladas 
Son aquellas letras que van perdiendo altura hacia el final de las palabras. 
Dimensión creciente 
A la que muestran las letras que aumentan de tamaño al final de la palabra. 
Presión de la Escritura 
Es la presión del lápiz antes de realizar una escritura, se debe hacer una cantidad de 
cosas y actividades variadas, el trabajo realizado incidirá en el proceso escritor. Los niños 




mano. Es la única manera que se conoce para que con el pasar de los días, sean capaces de 
ejercer un dominio de presión que hacen con el lápiz sobre el papel. 
Cuando un niño hace presión excesiva con los dedos sobre el lápiz tensa los dedos, 
esta situación provoca cansancio y les obliga a ser paradas para descansar. Estamos otra 
vez frente a una escritura lenta. Cuando el tipo de presión es insuficiente, la escritura es 
temblorosa y el texto se lee con dificultad. La presión es una muestra clave, de energía de 
salud, de vitalidad, o bien por el contrario, de debilidad, o enfermedad. De menor a mayor 
presión podría clasificarse en: 
1.- Deficiente, la escritura de presión tan débil que apenas se aprecia en el papel, e incluso 
puede llegar a observarse fisuras en el trazado, que posiblemente nos hablaría de 
enfermedad, de dolencias cardiacas o pulmonares. 
2.- Fina, la escritura que deja un leve pero bien formado trazado, que nos habla de 
debilidad, quizá no física, si no de carácter, timidez delicadeza, debilidad. 
3.- Normal, como la escritura de presión firme y bien trazada, imagen de la persona bien 
equilibrada y vital. 
4.- Pastosa, es el trazado marcado con huella profunda de exceso, de energía, agresividad, 
y apego a lo instintivo y material. 
La característica de la escritura es muy importante en lo que se refiere aspectos biológicos, 
el mismo que comprende seguridad en uno mismo, la flexibilidad y el empuje. Su 
característica básica es la fuerza que aplica la persona al escribir. 
Este rasgo es algo complicado de observar y hay que tenerlo en cuenta, 
especialmente en los casos dónde esté marcada ya que será un rasgo paradigmático. La 




Normalmente la podremos tener en cuenta mediante una prueba de tacto, consistirá 
en girar la hoja y pasa nuestra mano por encima del reverso de la escritura. Para lograr 
mayor eficacia en esta prueba utilizaremos la zona exterior de nuestro dedo meñique, y es 
allí donde reside gran parte de nuestra sensibilidad para ello notaremos más y mejor las 
abrupciones del bolígrafo utilizado. 
Importancia de la Presión de la Escritura 
Al estudiar la presión de la mano y del dedo meñique sobre la superficie escrita, 
Saudek descubrió que esta presión concreta provocó un desplazamiento no intencionado 
del papel durante el acto de escribir, pero este mismo autor argumentó que aun sin ser 
intencionado, esta presión de la mano se debe a energías psíquicas bipolares y tiene 
bastante que ver con lo que él denomina el peso de la escritura. Todo ser humano sea 
hombre o mujer segrega tanto hormonas masculinas como femeninas predominando en 
cada caso unas a otras. 
Heider indicó que la presión de la mano y del dedo meñique se debe a energías 
psíquicas. Las energías masculinas producen una escritura grande y espaciada, y las 
femeninas una escritura pequeña y angosta. Este mismo autor basó sus teorías en el 
concepto de la escritura, es el resultado de la disposición de la multitud de diminutas 
partículas de tinta (en el caso de una pluma) o de algún tipo de grafito (en el del lápiz). 
Ejemplo si una persona usó una pluma en plazo determinado podemos observar que parte 
de la pluma está más desgastada que el otro. Los fabricantes de plumas deben confeccionar 
puntas inclinadas a la izquierda, puntas inclinadas a la derecha. La presión en la parte 
derecha de la punta da lugar a una difusión de diminutas partículas de tinta de derecha a 





Causas de la Presión de la Escritura 
Existen algunas causas de la presión de la escritura, las más importantes son: 
 Deficiente manejo de la motricidad. 
 Alteraciones de lenguaje. 
 Trastornos en el esquema corporal. 
Se incluiría dentro de estas deficiencias aquellos déficits asociados al equilibrio de la 
prensión del útil, al sentido de la dextralidad (izquierda- derecha), al sentido sinistrogiro y 
a la fluidez escribana (rapidez). 
Habilidad Motriz en la Escritura 
La escritura por lo general representa para el niño/a la posibilidad de trasmitir las 
ideas, sus afectos y percepciones de una manera clara que perdura, siendo así que la 
escritura forma parte del proceso de enseñanza de la escuela. Para ello el estudiante trata de 
comunicarse en el papel a través de garabatos o signos que les otorga un significado, 
desarrollándose en él la necesidad de escribir la cual debe estar acompañada del poder 
hacerlo. Para esto el niño/a debe tener las bases neurofuncionales necesarias. 
Ajuriaguerra, Julián (2008) se refiere con respecto a la escritura: “Es una suma de 
la praxia y lenguaje, y únicamente puede realizarse a partir de cierto grado de organización 
de la psicomotricidad que supone una fina coordinación de movimientos y desarrollo 
espacial” (Pág.156) 
La escritura es la suma de movimientos finos y delicados que nos permite 
desarrollar con precisión los rasgos de la escritura, a la vez mantener los movimientos 




Salgado, Ana & Espinoza, Nora (2008) dicen: 
“La maduración cerebral juega aquí un papel importante. La mano es un órgano 
que nos permite percibir a la vez aprender; se ha ido desarrollando 
paulatinamente ligada a la evolución del cerebro. El cerebro a su vez ha dependido 
en su desarrollo, de sus praxias manuales.” (p.156) 
Mediante la evolución del cerebro la maduración juega un papel importante en el niño/a 
aprende mediante las operaciones táctiles y la percepción de los objetos. 
En la evolución del recién nacido en un inicio el movimiento está constituido por 
las reacciones reflejas generalizadas. Estas poco a poco se van volviendo más específicas 
respecto al estímulo, y se va logrando la independencia segmentaria del cuerpo. 
Este proceso se inicia con la independencia de las extremidades inferiores respecto 
del tronco; luego se da la independencia del brazo respecto del tronco seguido del 
antebrazo respecto del brazo, la mano respecto del antebrazo, llegando a la independencia 
de los dedos. 
El proceso de independización segmentaria es importante que se dé un control 
inhibitorio de la motricidad fina que permita un trazo medido, fluido, seguro. 
La evolución del grafismo en el niño/a  los 18 meses se encuentra los primeros 
grafismos. Se los llama garabatos y se trata solamente de un juego motor. Se observa 
movimientos amplios, sin demasiado control, en el sentido de las ajugas del reloj en el caso 
de ser diestro, en caso de ser zurdo en sentido contrario. 
A los 20 meses se encuentra los movimientos de vaivén porque empieza la 





A los dos años y medio el niño/a posee mayor control de la muñeca y del 
movimiento de pinza: esto le permite realizar movimientos independientes. El acto motor 
es independiente del acto visual aquí el niño/a es capaz de seguir los movimientos de su 
mano con la mirada. 
A los cuatro años el niño/a ya planifica lo que va a dibujar, aquí aparece la figura 
humana en forma de renacuajo. Su grafismo se va afinándose, utiliza el dibujo como una 
herramienta de comunicación. 
A los 7 años es el momento de máximo desarrollo del dibujo como juego. A los 
ocho años, el dibujo de la figura humana revela la asimilación completa del esquema 
corporal, apareciendo ya detalles como el cuello. A los 10 años aparece la perspectiva. 
El funcionamiento unido al desarrollo del grafismo se encuentra la maduración de los 
dedos medios pulgar e índice que permite lograr el trípode manual esto hace referencia a la 
postura que adopten los tres dedos para sostener el lápiz. A los 6 años el niño/a ha 
alcanzado los movimientos finos de flexión, extensión de este trípode que permite el 
dibujo, sobre todo la escritura. 
El desarrollo de esta habilidad manual a través de ejercicios permitirá que los 
movimientos se organicen y se vuelvan automáticos. 
A más desarrolladas tengan las habilidades motrices finas más fácil será en el niño/a 







2.2.2. Rendimiento Académico 
2.2.2.1 Definición  
Arnal (1990) expresa que estimar el rendimiento escolar es fundamental dentro de 
la educación formal, porque permite determinar hasta qué punto los objetivos educativos 
fueron alcanzados y al mismo tiempo corregir desviaciones en el quehacer escolar. 
El rendimiento académico es la medición cuantitativa y cualitativa de los objetivos 
y contenidos desarrollados en determinada asignatura regidos bajo un sistema de 
calificaciones establecido por el ministerio de Educación. (MINEDU: 1993) 
Rodríguez (1995), sostiene que el rendimiento académico es el resultado del 
proceso educativo que expresa los cambios que se han producido en el estudiante, en 
relación con los objetivos previstos. Estos cambios no sólo se refieren al aspecto 
cognoscitivo, sino que involucran al conjunto de hábitos, destrezas, habilidades, actitudes, 
aspiraciones, ideales, intereses, inquietudes, realizaciones, etc., que el alumno debe 
adquirir. Es decir, el rendimiento escolar no sólo se refiere a la cantidad y calidad de 
conocimientos adquiridos por el estudienate en la escuela, sino a todas las manifestaciones 
de su vida. 
Touron (1985) indica que el rendimiento es el resultado del aprendizaje, suscitado 
por la actividad educativa del profesor y producido en el alumno, para aclarar 
posteriormente que no todo aprendizaje es producto de la acción docente. 
Bloom (1972) precisa que “Lo realmente necesario es que el estudiante llegue a 
sentirse capaz de llevar a la práctica sus conocimientos, es decir que pueda aplicar la 




Actualmente la mayor aceptación es la propuesta basada en la capacidad. Si un niño 
no rinde, es porque no tiene capacidad suficiente o bien por otros factores como la pereza, 
la falta de hábitos, esfuerzo, interés, etc. 
Kaczynka (1986) y Linarr (1995), citando a Mariátegui,  afirman que el 
rendimiento académico  resume la influencia de los factores, objetivos, contenidos, 
metodología, recursos didácticos, sistema de evaluación, infraestructura, mobiliario, hogar, 
sociedad, etc., que de una u otra manera influyen para lograr o no lograr los objetivos 
programados. Sin embargo los factores más importantes son el binomio humano: 
estudiante – maestro. La función del maestro es estimular, planificar, dirigir y evaluar para 
que logren los objetivos programados, es decir, para formarlos o educarlos. No se debe 
olvidar que, “de todas las victorias humanas les toca a los maestros, en gran parte, la 
responsabilidad”. 
El rendimiento es un producto de la personalidad global del estudiante. La 
calificación denota, en alguna medida, el rendimiento objetivo. Las calificaciones 
escolares, por lo demás, han sido y son ampliamente utilizadas en casi todos los sistemas 
escolares. Su valor, como medida de rendimiento, puede comprobarse en un análisis 
sociológico. La familia y la sociedad aceptan las calificaciones, como fuente de 
información acerca del progreso de los estudiantes. En función de este criterio 
(calificaciones) la sociedad selecciona a los individuos para el ejercicio profesional y les 
gratifica. 
2.2.2.2 Proceso escolar 
Willms (1992) señala que los procesos se refieren a los diversos factores de las 
escuelas que afectan los resultados educativos, ya sea de manera directa o indirecta. Esto 




la composición de la matrícula, la planta docente, la modalidad educativa y el clima o 
cultura escolar. Asimismo, los factores intentan retratar la vida interna de trabajo de las 
escuelas: cómo se organiza el trabajo de estudiantes y maestros para la instrucción, las 
reglas formales e informales de operación, la naturaleza de las interacciones entre los 
actores escolares, las actitudes, valores y expectativas de quienes participan en el proceso 
educativo. 
Uno de los problemas con la delimitación de un conjunto de variables que 
describan el proceso escolar es que no son claras las fronteras entre las variables exógenas 
a la escuela, y las variables endógenas tales como la participación familiar o las relaciones 
entre padres y maestros, son parte del proceso escolar, dado que pueden ser influidas por 
políticas y prácticas de la escuela. 
Los profesores tienen poco control sobre factores que los rebasan, como el tamaño 
del grupo, el horario escolar, los contenidos curriculares; lo mismo pasa con las 
autoridades educativas que tienen poco control respecto a las estrategias instruccionales o 
los métodos para motivar a los estudiantes. 
A. Identificación de indicadores de proceso: 
Willms (1991) propone los siguientes criterios para seleccionar indicadores de proceso 
escolar, teniendo en consideración que es mejor medir bien pocos indicadores, que intentar 
cubrir todo el dominio, y que estos indicadores no tienen que estar relacionados 
necesariamente con los resultados escolares: 
 Indicadores que proveen una fotografía balanceada del proceso escolar que atraviesen 
los distintos niveles del sistema y tipos de usuarios. 




 Indicadores a los que les puedan dar seguimiento las autoridades educativas y los 
maestros. 
 Indicadores que sean fáciles de medir a bajo costo. 
Oakes (1989), por su parte, argumenta que es mejor contar con indicadores que estén 
claramente vinculados con los resultados escolares, debido a que estos presionaran a las 
escuelas a tratar de mejorar ya que cuando las escuelas intentan tener una mejor imagen 
institucional en indicadores relacionados con la organización de la institución, las 
estrategias de enseñanza, o las practicas pedagógicas, inadvertidamente se enfocan a 
establecer las condiciones necesarias para fomentar el aprendizaje en sus niveles más altos. 
Las variables estructurales de la escuela, que influyen con el logro educativo de los 
estudiantes: 
1. Infraestructura escolar: Las condiciones del salón de clases, como el tamaño del aula, la 
iluminación, la ventilación, y la higiene impactan de manera indirecta en el aprendizaje 
(Anderson, 2004). Un salón limpio, en condiciones apropiadas, con ventilación acorde a 
las características de la zona geográfica, puede crear una atmosfera agradable que tenga 
un impacto positivo en la motivación y en su desempeño académico posterior. 
2. Equipamiento escolar: Con la finalidad de que los docentes desarrollen su labor 
educativa de manera eficiente deben contar con herramientas didácticas, equipo diverso 
(proyectores, laboratorios) y materiales educativos. La relación entre el grado de 
equipamiento que posee una escuela y el logro escolar es alta; sin embargo, pocos 
recursos escolares funcionan como factores explicativos del logro académico de manera 




3. Violencia dentro y fuera del plantel: Generalmente, el término violencia en las escuelas 
es usado para denotar comportamientos que alteran la convivencia y ocasionan daños a 
las personas o a las propiedades. Entre estos comportamientos están las peleas, la 
intimidación, los robos, el abuso sexual y la destrucción de bienes muebles e inmuebles, 
y pueden servir como un proxi del nivel de disciplina de la escuela o, bien, como un 
elemento importante del clima escolar. Sus efectos nocivos dependen del tipo de 
comportamiento, pero todos ellos tienen en común provocar daños a terceros (NCES, 
1998). 
La mayoría de los estudios sobre este tema exploran el tipo de incidentes, la gravedad y la 
frecuencia con los maestros y con los directores de escuela. Dada la importancia de 
contar con información confiable sobre el tipo y magnitud de los problemas que afectan 
a las escuelas en nuestro país, es importante conocer los incidentes que se presentan 
dentro y fuera de estas. 
4. Motivación del estudiante: Los docentes y las escuelas varían en su habilidad para lograr 
que los estudiantes valoren la importancia del estudio y sus consecuencias. Esto se 
aplica en el caso del salón de clases, donde es necesario que estén bien motivados para 
lograr aprendizajes significativos. La habilidad que tenga cada docente para generar esta 
motivación resulta de primordial importancia para el logro de los objetivos educativos. 
5. Escolaridad del docente: Las escuelas varían en la formación de su personal docente. 
Bajo el supuesto de que el nivel de escolaridad de los profesores está directamente 
relacionado con el aprendizaje, el Estado invierte grandes sumas de dinero para asegurar 
que su plantilla docente cuente con las credenciales y capacitación necesarias para 





6. Experiencia del docente: En las últimas décadas, la investigación que se ha realizado 
sobre la efectividad de los docentes sugiere que los mejores maestros ajustan sus 
prácticas a las necesidades de los estudiantes y a las demandas que imponen los 
diferentes contenidos curriculares (Doyle, 1985). De aquí la importancia de evaluar la 
experiencia docente en términos del número de años frente a grupo. 
7. Actualización del docente: La formación continua del maestro es una cualidad de su 
compromiso con la superación personal y profesional; característica que impacta 
directamente en el aprendizaje de los estudiantes, ya que a través de su actualización el 
docente adquiere nuevos conocimientos, habilidades y destrezas tanto disciplinarias 
como pedagógicas. 
8. Cobertura curricular: Se dice que las oportunidades de aprendizaje son el elemento 
clave para explicar gran parte de las diferencias en el logro educativo. Así, el grado con 
que el estudiante es expuesto a los diversos contenidos curriculares impacta en forma 
directa sobre lo que este aprende. Por ello, es importante conocer en qué medida se 
cumple con los objetivos y metas que se proponen en los diversos planes y programas 
de estudio. 
9. Prácticas pedagógicas: Evaluar el logro académico en cualquier grado o nivel educativo 
es el resultado, en gran medida, de las oportunidades de aprendizaje que tienen en el 
aula (Cunha et al, 2005).  
Dichas oportunidades pueden evaluarse mediante  ciertas prácticas docentes que el 
profesor implementa en las distintas asignaturas; en este caso, Castellano y Matemática. 
10.Disciplina en el plantel. Cangemi y Habib (2001) postulan que un ambiente de calidad 
dentro de las aulas propicia un mejor ajuste de los niños al contexto escolar, tiene 




salón de clases debe considerarse como un constructo multidimensional, con una 
diversidad de manifestaciones que se establece, primordialmente, a través de las 
interacciones entre el docente y sus estudiantes. Uno de los dos dominios dentro de este 
rubro es el ambiente disciplinario dentro del aula. 
11. Inasistencias del docente. Uno de los aspectos que comprende el término de 
oportunidades para aprender es el tiempo efectivo de clase (Schwartz, 1995). Con ello 
nos referimos a que el docente debe contar con tiempo suficiente para cubrir los 
contenidos curriculares, es decir, tiempo para proveer a los estudiantes de experiencias 
de aprendizaje que les faciliten la adquisición de conocimientos y habilidades 
establecidas en los planes y programas de estudio. Por lo anterior, es importante tener el 
indicador sobre el tiempo efectivo de clase, lo cual se puede explorar tanto con la 
inasistencia e impuntualidad de los docentes, como con el tiempo perdido en cada 
sesión. 
2.2.2.3 El éxito escolar 
Sería excelente que todos los estudiantes llegaran a la escuela con mucha 
motivación para aprender, pero no es así. E incluso si tal fuera el caso, algunos aún podrían 
encontrar aburrida o irrelevante la actividad escolar. Asimismo, el docente en primera 
instancia debe considerar cómo lograr que participen de manera activa en la clase, es decir, 
que generen un estado de motivación para aprender; por otra parte pensar en cómo 
desarrollar en los ellos la cualidad de estar motivados para aprender de modo que sean 
capaces “de educarse a sí mismos a lo largo de su vida”. (Bandura, 1993) y que participen 
cognoscitivamente, es decir, que piensen a fondo acerca de qué quieren estudiar. 
Redondo (1997), requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los medios y los 




Aunque no faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la 
Institución, es posible que un sector lo rechace, y otro, tal vez el más sustancial, sólo se 
identifica con el mismo de manera circunstancial. Aceptan, por ejemplo, la promesa de 
movilidad social y emplean la escuela para alcanzarla, pero no se identifican con la cultura 
y los valores escolares, por lo que mantienen hacia la Institución una actitud de acomodo, 
la cual consiste en transitar por ella con sólo el esfuerzo necesario. O bien se encuentran 
con ella en su medio cultural natural pero no creen o no necesitan creer en sus promesas, 
porque han decidido renunciar a lo que se les ofrece, o lo tienen asegurado de todos modos 
por su condición social y entonces procuran disociarse de sus exigencias. 
El éxito escolar, de acuerdo con Redondo (1997), requiere de un alto grado de 
adhesión a los fines, los medios y los valores de la institución educativa, que 
probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no faltan los que aceptan 
incondicionalmente el proyecto de vi da que les ofrece la Institución, es posible que un 
sector lo rechace, y otro, tal vez el más sustancial, sólo se identifica con el mismo de 
manera circunstancial. Aceptan, por ejemplo, la promesa de movilidad social y emplean la 
escuela para alcanzarla, pero no se identifican con la cultura y los valores escolares, por lo 
que mantienen hacia la Institución una actitud de acomodo, la cual consiste en transitar por 
ella con sólo el esfuerzo necesario. O bien se encuentran con ella en su medio cultural 
natural pero no creen o no necesitan creer en sus promesas, porque han decidido renunciar 
a lo que se les ofrece, o lo tienen asegurado de todos modos por su condición social y 
entonces procuran disociarse de sus exigencias. 
2.2.2.4 El bajo rendimiento escolar 
Se manifiesta cuando constantemente refleja en sus calificaciones un bajo 




alerta, ya que es el primer indicio de una situación escolar de esta índole. Muchas veces se 
trata de niños inteligentes, que no tienen problemas para captar la información, pero que 
fallan en las áreas específicas de la lectura, la escritura o el cálculo. Por eso, como siempre, 
nuestro grado de atención es fundamental a la hora de detectar un problema de bajo 
rendimiento. 
El bajo rendimiento escolar es un problema alarmante. Muchos se han preocupado 
de encontrar sus causas, de explicarlo desde distintos enfoques, de descubrir los factores 
que dan origen a ese problema. 
El problema del fracaso en el aprendizaje escolar ha sido ya planteado en los países 
donde se ha observado que un gran número presentan retrasos en uno y más años escolares 
y que estos dan lugar a efectos deplorables para el niño. 
El MINEDU, en el Manual para Docentes de Educación Primaria 2002, señala que 
el rendimiento académico es el resultado del trabajo escolar realizado por el estudiante, es 
decir,  la cantidad de conocimientos, capacidades, habilidades y destrezas adquiridas en la 
escuela, en un marco de evaluación cualitativa, donde la enseñanza es un proceso de 
construcción de conocimientos elaborados por ellos, en interacción con la realidad, con 
apoyo de mediadores, que se evidencia cuando dichas elaboraciones les permiten 
enriquecer y transformar  esquemas anteriores y la enseñanza como un conjunto de ayudas 
previstas e intencionadas que el docente ofrece para que construyan los aprendizajes en 
relación con el contexto. 
Además de factores de tipo intrínseco en el problema del rendimiento académico 
inadecuado, intervienen otros factores de tipo extrínseco (Molina, 1997). Estos últimos son 
el medio ambiente donde se desenvuelve el niño y su familia, es la que va a producir 




paralelo a la superación de distintos conflictos que le son impuestos por la vida individual 
o su vida en sociedad, la relación dentro del ambiente familiar, constituye  el aspecto 
esencial que va a condicionar todo proceso ulterior. 
Morales (1975) habla de rendimiento suficiente e insuficiente . Insuficiente cuando 
el rendimiento académico escolar no coincide (quedando por debajo) con el rendimiento 
esperado según lo pronosticado. En el caso que quede por debajo de lo esperado se habla 
de rendimiento insatisfactorio en el cual pueden haber intervenido diversos factores o bien 
aspectos relacionados con los métodos de enseñanza o modelos didácticos. Considera el 
rendimiento escolar como la capacidad intelectual del educando, donde demuestra 
capacidad de desarrollo psicológico y físico de su personalidad. 
Molina (1997) manifiesta que en el Perú este problema no difiere mucho de los 
otros países y se ve reflejado en las cifras emitidas por el Ministerio de Educación que 
señalan que en 1999, en el nivel escolar primaria de menores, hubo una repetición de 10,4 
% y una deserción de 4,4 %, asimismo culminan sus estudios primarios 77,4 % de los 
niños matriculados de los cuales culminan sin repetir 40,6 % y repitiendo 36,8 %, 
(MINEDU - UMC. Censos Escolares 1993, 1999 y 2002). Este panorama se presenta en el 
marco de muchos factores y entre ellos se encuentra el rendimiento académico inadecuado. 
2.2.2.5 Causas del bajo rendimiento: 
Las causas del fracaso escolar se apuntan hacia los programas de estudio, la 
masificación de las aulas, la falta de recursos de las instituciones y raras veces al papel de 
los padres y su actitud de creer que su responsabilidad acaba donde empieza la de los 
maestros. 
Por su parte, los profesores en la búsqueda de solución al problema se preocupan 




consta de muchos elementos, entre los que se incluyen: la planeación, concentración en la 
meta, conciencia metacognoscitiva de lo que se pretende aprender y cómo se pretende 
aprenderlo, búsqueda activa de nueva información, percepciones claras de la 
retroalimentación, elogio y satisfacción por el logro y ninguna ansiedad o temor al fracaso 
(Johnson y Johnson, 1985).  
Se asigna el diagnóstico de "niño con mal rendimiento escolar" a aquel que no es 
capaz de alcanzar el nivel de rendimiento medio, esperado para su edad y nivel 
pedagógico. El mal rendimiento escolar puede obedecer a distintas causas, que pueden 
además coexistir en un mismo alumno. 
Respecto al bajo rendimiento se identifican básicamente tres factores a saber: 
Tabla 3 




Crisis familiar (separaciones, mudanzas, nuevos hermanos, etc.) 
Disfunción Familiar (abandono, manejo inadecuado de padres, disfunciones de 
crianza) 




Pertenencia a grupos (presión de grupo, 
Relación docente-estudiante (relación conflictiva) 
Ambientales (desmotivación del profesor, condiciones físicas del aula, etc.) 
De origen 
Personal 
Discapacidad sensorial (trastornos de aprendizaje, inmadurez sensorio motora, 
problemas de lenguaje, etc.) 
Salud física y emocional (enfermedades crónicas o secuelas, motivación, 
personalidad, autoestima ) 
 
Cualquiera que sea la causa del bajo rendimiento  se necesitará el apoyo 
psicopedagógico de los profesores y padres para superar las dificultades. El criterio más 
utilizado  para determinar el rendimiento académico son las calificaciones escolares. 
Cuando se habla de bajo rendimiento escolar, se puede establecer tres formas de 




A corto plazo: consiste en el rendimiento insuficiente en una o varias asignaturas 
durante un período del año escolar. 
A mediano plazo: el desfase pedagógico se acentúa y tiene repite el año. 
A largo plazo: cuando reincide permanentemente en un bajo rendimiento y abandona los 
estudios o es incapaz de lograr la conclusión del nivel básico. 
2.2.2.6 Fracaso escolar 
Es necesario diferenciar los conceptos de retraso escolar y fracaso escolar, para evitar 
rotular a los estudiantes en cuanto a su capacidad intelectual real. 
Retraso escolar: es la pérdida de algunos o varios semestres en relación a su grupo de 
edad, independientemente de cuál sea la causa. 
Fracaso escolar: la mayoría de los alumnos presentan frecuentemente, retraso 
pedagógico con bajo rendimiento escolar y al final abandonan la escuela. 
El fracaso se define (como la acción y efecto de fracasar; como un suceso lastimoso o 
inapropiado. Otra acepción del mismo, incluyendo el término escolar, es el retraso en la 
escolaridad en todas sus formas (afectando a los menos favorecidos con dificultades en su 
ambiente sociocultural). 
El fracaso escolar, dado el conjunto de variables que inciden en él, resulta difícil definir, 
lo cual explica que cada gobierno intente apoyarse en las definiciones y criterios que les 
son favorables para evaluarlo, y en consecuencia, hace públicas las estadísticas que, sin 
mentir, enmascaran el problema (incluso, en algunos casos utilizan otros términos para 




Para Marchesi y Hernández (2000), el término resulta bastante discutible de por sí 
porque transmite algunas ideas que no responden, en absoluto, a la realidad. En primer 
lugar, expresa la idea de que el estudiante fracasado no ha progresado prácticamente nada 
en sus años escolares, ni en el ámbito de su desarrollo personal y social, ni en sus 
conocimientos. En segundo lugar, ofrece una imagen negativa del alumno lo que puede 
afectar a su autoestima y a su motivación hacia el aprendizaje o a la escuela (si se la 
considera la responsable) ya que si se reconoce públicamente su incapacidad para alcanzar 
los niveles que se esperan de ella, las dificultades se agravarán progresivamente. Y por 
último, centra el problema en el estudiante y no contempla la acción de otros agentes como 
las condiciones sociales, la familia o la propia escuela. 
Dorn (1996) afirma que un estudiante que presenta fracaso escolar, es aquel que 
abandona o termina la educación secundaria sin el título que acredita haber superado dicha 
etapa. Explica que este hecho se da en gran proporción porque las instituciones no están 
preparadas para admitir y educar a la cantidad de estudiantes que acceden a ella, ya que la 
sociedad no les permite trabajar al terminar los estudios básicos y deben pasar algunos 
años más estudiando, algunos de ellos sin desearlo. 
Fracaso escolar referido al estudiante: 
Monedero (1984) distingue entre dificultad de aprendizaje y fracaso escolar. El 
alumno que tiene una dificultad de aprendizaje tiene rendimiento pobre en la escuela desde 
el momento de su inicio y presenta siempre las mismas dificultades en los mismos temas. 
A su vez, se pueden constatar en él una serie de deficiencias en sus aptitudes cognoscitivas, 
que remiten en último término a unas funciones neuropsicológicas deficientes. Por otra 




muestra rendimientos escolares alternantes, que cambian de un día para otro, y en relación 
a sus profesores, compañeros y familiares, sin presentar déficit alguno. 
Las calificaciones escolares y, en concreto, los suspensos de los estudiantes, se 
consideran una medida cuantitativa fundamental en los trabajos de investigación 
realizados, si bien algunos teóricos del tema afirman que se trata de un reduccionismo del 
fenómeno. Así, Carabaña (1999) afirma que los suspensos son sólo un indicador que sirve 
para poner de relieve la importancia del problema, pero en realidad el fracaso escolar 
concierne a toda la relación de los alumnos con la escuela. En última instancia, imagino 
que puede llamarse “fracaso escolar” a cualquier distancia entre la escuela real y la escuela 
ideal de la pedagogía activa. En muchas ocasiones, se identifica el fracaso escolar con 
distintas situaciones y, en consecuencia, con diferentes indicadores. 
Hernández y Gómez Dacal (1982) destacan cuatro situaciones fundamentales que pueden 
indicar fracaso escolar: 
 
a) Calificaciones negativas de los resultados escolares aunque sin llegar a perder cursos 
ni años de estudio. 
b) Obtención por el estudiante de resultados instructivos y/o formativos por debajo de 
los que fijan en el curso o nivel que sigue con independencia del tipo de sanción 
académica que se le otorgue. 
c) Cuando los alumnos no logran ciertos conocimientos o destrezas que se consideran 
propios del nivel que cursa. 
d) Imposibilidad por parte del alumno de alcanzar el título que se otorga en cierto nivel 
educativo habiendo agotado todas las convocatorias autorizadas. 
 




a) La obtención de suspensos en las pruebas y evaluaciones que se realizan a los 
estudiantes que su consecuencia es la no adquisición de un título. 
b) La obtención de calificaciones del rendimiento por debajo de las posibilidades del 
estudiante. 
c) La consideración como global si afecta a todos los resultados escolares o, parcial, si el 
problema se presenta únicamente en determinadas áreas. 
d) La consideración como un hecho transitorio y aislado en la vida escolar del alumno o, 
por el contrario, acumulativo y progresivo educativas (Fuller, Singer y Keiley, 1993). 
2.2.2.7 Factores asociados al rendimiento académico 
Al momento de buscar las causas del fracaso escolar se procura centrar la atención 
hacia los programas de estudio, la masificación de las aulas, la falta de recursos de las 
instituciones y raras veces al papel de los padres y su actitud de creer que su 
responsabilidad acaba donde empieza la de los maestros. 
 Por su parte, los profesores en la búsqueda de solución al problema se preocupan 
por desarrollar un tipo particular de motivación de sus estudiantes, “la motivación para 
aprender”, la cual consta de muchos elementos, entre los que se incluyen: la planeación, 
concentración en la meta, conciencia metacognoscitiva de lo que se pretende aprender y 
cómo se pretende aprenderlo, búsqueda activa de nueva información, percepciones claras 
de la retroalimentación, elogio y satisfacción por el logro y ninguna ansiedad o temor al 
fracaso (Johnson y Johnson, 1985). 
El éxito escolar, de acuerdo con Redondo (1997), requiere de un alto grado de 
adhesión a los fines, los medios y los valores de la institución educativa, que 
probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no faltan los que aceptan 
incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la Institución, es posible que un 
sector lo rechace, y otro, tal vez el más sustancial, solo se identifica con el mismo de 




escuela para alcanzarla, pero no se identifican con la cultura y los valores escolares, por lo 
que mantienen hacia la Institución una actitud de acomodo, la cual consiste en transitar por 
ella con sólo el esfuerzo necesario. O bien se encuentran con ella en su medio cultural 
natural pero no creen o no necesitan creer en sus promesas, porque han decidido renunciar 
a lo que se les ofrece, o lo tienen asegurado de todos modos por su condición social y 
entonces procuran disociarse de sus exigencias. 
El modelo multinivel especificado en los estudios de factores asociados de las 
evaluaciones nacionales 2001 y 2004 ha considerado solo dos niveles: 
a. nivel estudiante.  
b. nivel escuela. 
Tabla  4 
Resultados de la estimación del modelo de factores asociados al rendimiento de los 
estudiantes de 6to grado de primaria  
Efecto individuales Coeficiente Error estándar 
Características demográfica, socioeconómica y cultural: 
 Sexo  
-2,7 1,75 
 Lengua materna nativa  -9,7 4,19 
 Nivel socioeconómico y cultural del hogar  7,6 1,23 
 Trabajador  -1,8 1,94 
Dificultades académicas: 
 Dificultad para entender las clases  
-20,2 1,79 
 Repetidor  -17,0 2,00 
Características motivacionales: 
 Solo lee para hacer las tareas escolares  
-20,9 1,64 
 Bajas expectativas de asistir a la secundaria -10,9 2,11 
Vínculo con el docente: 
 Relación no satisfactoria con docente  
-10,8 1,56 
Efectos de escuela Coeficiente Error estándar 
Características institucionales y sociodemográfica: 
 Gestión privada de la escuela  
1,7 3,45 
 Ubicación rural de la escuela  -10,2 3,21 
Características del grupo atendido: 
 Nivel socioeconómico y cultural promedio de la escuela  
17,0 2,29 
 Alumnado mayoritariamente con lengua nativa  -18,7 5,51 
Equipamiento de la escuela: 
 Tenencia de instalaciones y equipamiento propicio para el aprendizaje  
7,0 1,46 
Procesos para la enseñanza: 
 Menor cobertura curricular 
-5,2 2,34 
 Habilidad el docente en el área que enseña 3,7 1,30 
Motivación de los docentes: 
 Expectativa del docente  
6,5 2,70 
 Satisfacción del docente  8,9 2,23 
Clima de la escuela: 
 Relación profesor-alumno promedio en la escuela 
4,8 1,72 




Esta información resulta particularmente relevante para la política educativa en 
tanto permite conocer el alcance y responsabilidad de la escuela para modificar los 
resultados escolares. Es decir, en qué medida el sistema educativo, desde su ámbito de 
competencia, puede reducir el impacto de las diferencias en oportunidades sociales que los 
estudiantes portan a la escuela. 
A. Efecto composición 
Willms (2006) afirma que el efecto de composición puede ser leído como un doble 
riesgo en tanto los estudiantes que provienen de familias con un nivel socioeconómico bajo 
tienden a estar en desventaja a causa de las circunstancias particulares de sus hogares, pero 
si además quedan segregados en escuelas con un nivel socioeconómico bajo, es muy 
probable que les vaya peor. Esto supone que el efecto del nivel socioeconómico individual 
tiende a amplificarse una vez que se instala en un contexto marcado por la segregación 
escolar. Así, la manera cómo se distribuyen las escuelas tiene una influencia importante en 
el logro educativo de sus estudiantes, lo cual implica que puede dar cuenta de una 
proporción considerable de las diferencias de este. 
Los estudios de factores asociados realizados en nuestro país (UMC, 2007; UMC, 
2004; Caro, 2004) señalan de manera consistente que un aspecto que influye en el 
aprendizaje de nuestros estudiantes no es tanto el origen socioeconómico de cada alumno, 
sino la composición social del alumnado en una determinada sección o escuela. En otras 
palabras, la concentración de estudiantes que provienen de sectores desfavorecidos en 
ciertas aulas y escuelas. Existe de un efecto adicional asociado con el nivel promedio del 
indicador socioeconómico y cultural de los estudiantes dentro de las escuelas. Así, los 
estudiantes que asisten a escuelas con un alto nivel socio económico promedio tienden a 




socioeconómico promedio, incluso después de haber controlado el nivel socioeconómico y 
cultural de los estudiantes individualmente. 
Imaginar estrategias que reviertan estos hallazgos no es una tarea fácil. Pero es 
necesaria la incorporación de programas de integración escolar que minimicen y 
desestimen la segregación estudiantil que se da por diversos motivos, el contenido y la 
manera de implementarlos constituye un gran desafío pues dicha intención se tropieza con 
algunas dificultades. La primera es que existe evidencia de que las escuelas que concentran 
estudiantes con bajos niveles socioeconómicos constituyen contextos complejos para 
mantener altas expectativas, establecer un clima positivo y atraer y retener buenos 
docentes. Es decir, establecer este tipo de estrategias supone que se hile y controle 
finamente varios aspectos de la intervención y que esta sea sostenible en el tiempo. 
B. Aspectos motivacionales y afectivos 
El aprendizaje no solo está relacionado con aspectos cognitivos, como tradicionalmente 
ha sido entendido, sino también con aspectos afectivos y motivacionales. El supuesto es 
que el aprendizaje y la motivación están imbricados en una única relación social. Existe 
evidencia, de que las prácticas docentes caracterizadas por crear espacios estimulantes y de 
confianza, en los que los estudiantes se sienten valorados y seguros y pueden expresar 
emociones positivas, están relacionadas con una mayor motivación de estos hacia el 
aprendizaje. El clima escolar no es algo dado, más bien es el resultado de una serie de 
factores que los actores educativos construyen en un contexto específico, signado como 
cualquier espacio social por restricciones estructurales, pero también por oportunidades de 
cambio. En tanto los aspectos motivacionales y afectivos no se dan espontáneamente, debe 





C. Habilidad docente 
Los estudiantes que tienen un mejor nivel de desempeño tienen docentes cuya habilidad 
promedio en el área evaluada es mayor a la de otros docentes. Se ha encontrado una 
relación positiva entre la habilidad del docente y el rendimiento del estudiante, lo que 
podría estar indicando que los mejores docentes tienden a estar agrupados en las escuelas 
que observan un mejor desempeño. Ello implica que no bastan políticas que incidan en la 
mejora de la formación inicial y en servicio, sino que estas deben estar acompañadas de 
políticas de equidad en la asignación y distribución de los mejores docentes a las zonas 
menos desfavorecidas a través de diversas estrategias, algunas de las cuales pueden estar 
relacionadas con ciertos incentivos. 
D. Oportunidades de aprendizaje 
Este uno de los aspectos relacionados al rendimiento estudiantil mejor estudiados en el 
país, se ha investigado la calidad de las capacidades y contenidos, en particular la demanda 
cognitiva de los que se desarrollan en el aula, los cuales parecen explicar diferencias del 
rendimiento. En este marco, la especificación de los niveles de logro esperados en el 
currículo nacional, la revisión de la demanda cognitiva de las actividades propuestas en los 
textos escolares, así como estrategias que ayuden a los docentes a programar, secuenciar y 
diversificar las capacidades y contenidos curriculares son tareas pendientes. 
E. Manejo de la diversidad 
Existen referencias que a los estudiantes de escuelas que tienen poblaciones más 
homogéneas les va ligeramente mejor que a aquellos que están en escuelas con poblaciones 
heterogéneas. Sin embargo, los efectos son muy pequeños y no son significativos desde un 




estudiantes o ponerlos en programas de estudios o en un nivel de currículo basado en sus 
aptitudes o capacidades no tienen probabilidades de aumentar el desempeño. 
No obstante, el manejo de aulas heterogéneas (estudiantes con diferentes niveles de 
dominio del castellano, repetidores, con distintas edades, etcétera) constituye un desafío 
para la labor del docente, si este no cuenta con las herramientas necesarias que le permitan, 
considerando esa diversidad, aprovechar las diferencias para generar aprendizajes 
significativos en cada uno de los estudiantes. Es preocupante pensar respecto a la medida 
en que los docentes cuentan con estrategias concretas para responder a esta diversidad,  de 
tal manera que esta se constituya en una oportunidad y no en una restricción.  
2.2.3 El  rendimiento académico 
A. Motivación 
Beltrán (1993) opina que la motivación escolar no es un proceso unitario, sino que 
abarca componentes muy diversos difíciles de relacionar e integrar de acuerdo con las 
múltiples teorías que han aparecido sobre el tema. Sin embargo, se da una gran 
coincidencia en definir a la motivación como el conjunto de procesos implicados en la 
activación, dirección y persistencia de la conducta. 
La motivación es la clave desencadenante de los factores que incitan el aprendizaje y, 
por lo tanto, es clara la relación que existe entre ellos. La asociación significativa, de 
magnitud variable, entre motivación y rendimiento. Al ser la motivación una variable 
dinámica, está sujeta a cambios en la intensidad de su relación con el rendimiento cuando 
interactúa con una serie de condiciones y estímulos ambientales. 
Berlyne (1960), Hunt (1960) y Bruner (1960) fueron  los pioneros en el estudio de este tipo 




base de la que parten  las teorías incluidas en este enfoque, ya que no cabe duda de que la 
cognición es algo interno del sujeto. 
A.1. Naturaleza de la motivación: 
El origen de esa fuerza que impulsa al individuo (Bueno y Castanedo, 1998). Esta puede 
ser interna (motivación intrínseca) o externa (motivación extrínseca) a la persona. 
1.La motivación extrínseca: La motivación extrínseca es aquella configurada por 
incentivos externos en términos de premios y castigos y que, por consiguiente, conduce 
a la acción de una conducta o comportamiento deseable socialmente o a la erradicación 
de conductas no deseables socialmente. Está provocada desde fuera del individuo por 
otras personas o por el ambiente, es decir, depende del exterior, de que se cumplan una 
serie de condiciones ambientales o haya alguien dispuesto y capacitado para generar 
esta motivación. Se ha utilizado tradicionalmente para motivar a los estudiantes, pero no 
siempre se consigue y, en ocasiones, se da el efecto contrario, es decir, se produce 
desmotivación al no alcanzar el estímulo esperado. 
Son estudios fundamentales sobre la motivación extrínseca los realizados por Thorndike 
(1898), Skinner (1953), Hull (1952), Spence (1968), Logan y Logan (1971), entre otros. 
2.La motivación intrínseca: La motivación intrínseca, por otra parte, es aquella que emerge 
de forma espontánea por tendencias internas y necesidades psicológicas que motivan la 
conducta sin que haya recompensas extrínsecas (Covington, 2000; Deci y Ryan, 1994). Es, 
por tanto, algo interno cuya activación no depende de un estímulo externo. 
Es aquella que emerge de forma espontánea por tendencias internas y necesidades 
psicológicas que motivan la conducta sin que haya recompensas extrínsecas 




Escudero (1978) entiende por motivación intrínseca el recurso de 
autodeterminación del sujeto que ha de realizar una tarea dada, ya sea a factores vinculados 
de por sí a la tarea, ya sea a componentes de significación o afectivos. 
 
Berlyne (1960), Hunt (1960) y Bruner (1960) fueron, los pioneros en el estudio de 
este tipo de motivación, la cual guarda mucha relación con la corriente cognitivista de la 
motivación y es la base de la que parten todas las teorías incluidas en este enfoque, ya que 
no cabe duda de que la cognición es algo interno del sujeto. 
 
Es importante resaltar que, desde hace ya algunos años, existe una corriente de la 
psicología del aprendizaje que estudia de manera conjunta la cognición y la motivación 
puesto que consideran el aprendizaje como proceso cognitivo y motivacional a la vez. 
Defienden que para obtener buenos resultados académicos, los alumnos necesitan poseer 
tanto “voluntad” (will) como “habilidad” (skill) (González Cabanach, Valle, Núñez y 
González-Pienda, 1996). 
 
A.2.Teorías de la Motivación 
Las teorías de la motivación son múltiples y toman en cuenta elementos muy 
diferentes de esta. Álvaro (1990) identifica tres corrientes diferentes donde podemos ubicar 
todas las teorías de motivación. 
 En primer lugar, la corriente conductista, desde la cual se considera que la 
motivación es una hipótesis explicativa no verificable. La conducta es iniciada por 
estímulos externos y determinada por mecanismos de refuerzo desarrollados entre los 




 En segundo lugar, la corriente humanista, la cual recoge el conjunto de teorías que 
defienden que los factores fundamentales que provocan la conducta serían la necesidad de 
dar sentido a la propia vida y la autorrealización personal. Autores como Allport, Rogers y 
Maslow son el más claro ejemplo de esta tendencia. 
 Por último, la corriente cognitiva, en la que las teorías destacan los procesos 
centrales y cognitivos para dar explicación al fenómeno de la motivación. Actualmente, las 
teorías de esta corriente son las que priman a la hora de explicar el aprendizaje y el 
rendimiento de los sujetos. 
 Pintrich y De Groot (1990) distinguen tres categorías de constructos relevantes para 
la motivación en contextos educativos (motivación de logro): 
a) Un componente de expectativa, que se refiere a las creencias de los estudiantes sobre su 
capacidad para realizar una tarea (es decir, autoconcepto académico -aspecto que se 
tratará detenidamente en otro apartado de este trabajo). 
b) Un componente de valor, que se refiere a las metas de los alumnos y sus creencias sobre 
la importancia e interés de la tarea (es decir, metas académicas). 
c) Un componente afectivo, que se relaciona con las reacciones emocionales de los 
alumnos ante la tarea (es decir, las atribuciones causales). 
Motivación de logro 
 Desde esta teoría, la persona se ve sometido a dos fuerzas contrapuestas: por un 
lado, la motivación o necesidad de éxito o logro, y por otro lado, la motivación o necesidad 
de evitar el fracaso. Cada una de estas fuerzas están compuestas por tres elementos: la 
fuerza del motivo, la expectativa o probabilidad de, y el valor de La motivación de logro 
aparece en los primeros años de la vida (3 o 4 años) cuando el niño empieza a participar en 




que depende de él, que no tiene que ver con algo externo, pudiendo experimentar 
satisfacción o vergüenza por su incompetencia (Heckhausen, 1984 y Wasna, 1978). 
 
Un estudiante con grandes deseos de lograr éxito obtendría buenos resultados 
escolares únicamente si su temor al fracaso es menor que su necesidad de tener éxito y las 
tareas asignadas no son demasiado fáciles ni demasiado difíciles. En relación con la 
elección del grupo de trabajo, los de baja motivación de logro elegirán a sus amigos, 
puesto que aunque no trabajen aquellos, éstos no se lo recriminarán. En cambio, los 
alumnos motivados para el logro tenderán a elegir a alumnos preparados para la tarea y 
asegurarse así el éxito, pero no con una motivación de logro similar o superior a la suya 
puesto que daría lugar a competitividad en el grupo. 
 
Bueno, en Bueno y Castanedo (1998), afirma que la motivación de logro se 
manifiesta en el aula en dos conductas o elementos fundamentales: el nivel de dificultad de 
las tareas elegidas y la elección de un grupo para trabajar. Los sujetos con baja motivación 
de logro (alta necesidad de evitar el fracaso) tienden a elegir tareas muy fáciles donde 
tienen el éxito asegurado o tareas muy difíciles en las cuales la no consecución no les 
afecta puesto que la dificultad es elevada para todos. Por el contrario, los alumnos con alta 
motivación de logro, eligen tareas de dificultad mediana porque las posibilidades de éxito o 
fracaso son similares. Las tareas muy difíciles son un riesgo a fracasar y no recibir 
reconocimiento social y las tareas fáciles no está reconocidas socialmente. 
 
Desde el punto de vista académico, la motivación social que más nos atañe es la 
motivación de logro. Originalmente tratada en los años cincuenta y sesenta por Atkinson y 




1991, McClelland, 1985; y McClelland y Winter, 1969), la motivación de logro es aquella 
que empuja y dirige la consecución existosa, de forma competitiva, de una meta u objetivo 
reconocido socialmente. 
A.3. La motivación para aprender 
Brophy, (1983) dice que  la motivación para aprender puede ser interpretada tanto 
como un rasgo general como un estado especifico a una situación. Como un rasgo general 
la motivación para aprender hace referencia a una disposición continuada de valorar el 
aprendizaje como una actividad satisfactoria y merecedora de esfuerzo, de esfuerzo para 
conocer y dominar las situaciones de aprendizaje. 
  
Este rasgo es más característico en los sujetos que encuentran el aprendizaje 
intrínsecamente valioso (que se divierten o satisfacen aumentando sus conocimientos, 
incrementando su entendimiento de conceptos o procesos, o dominando destrezas). En 
situaciones específicas, un estado de motivación para aprender se da cuando al afrontar una 
tarea se es guiado por la meta o intención de adquirir el conocimiento o dominio de la 
destreza que la tarea posee. Los estudiantes que están motivados no necesariamente 
encuentran las tareas de la clase intensamente placenteras o excitantes, sino que podrían 
hacer frente a ellas seriamente, encontrándolas significativas e intentar obtener el beneficio 
prefijado de ellas (Brophy, 1987). 
  
El aprendizaje hace referencia al procesamiento de la información (darle un cierto 
sentido) y a la comprensión y dominio de los avances que se producen durante la 
adquisición del conocimiento o la destreza, y la actuación a la demostración de tal 
conocimiento o destreza después de su adquisición De ahí que el término motivación para 




durante el aprendizaje irás que a la motivación que guía la actuación, reproducción o 
aplicación de los conocimientos previamente adquiridos. 
Motivación del estudiante 
La motivación es pieza fundamental en el aprendizaje; por eso, la función del 
docente no se limita a ensenar, además es importante incentivar al estudiante para que este 
aprenda. Igualmente, el pertenecer a un grupo de estudiantes motivados hacia el logro 
educativo es una condición que favorece substancialmente el aprendizaje individual, ya 
que el entusiasmo de los compañeros contagia y hace que los grandes retos se perciban 
deseables y alcanzables. Por tal razón, esta variable pesa positivamente en el logro 
educativo. Seguramente, la mejor práctica educativa para motivar hacia el aprendizaje es la 
enseñanza de calidad, donde el profesor logra captar la atención e interés del estudiante por 
adquirir los conocimientos y habilidades de su materia. 
Otra práctica educativa que podría ayudar a mejora el aprendizaje es la de capacitar 
a los docentes en estrategias efectivas de motivación, así como la implementación de 
programas a nivel de escuela y de zona escolar orientados a elevar los niveles de 
motivación de los directores, docentes y estudiantes hacia el logro de metas escolares 
altamente competitivas. 
A.4 Relación entre Motivación y Rendimiento 
Alvaro (1990) se cuestionan cuál es la razón por la que no se refleja una relación 
significativa de forma generalizada en todos los estudios sobre motivación y rendimiento 
académico. Destacan tres motivos fundamentales: 
 La multidimensionalidad del concepto y la confusión terminológica referida al mismo 
significado. 
 La baja fiabilidad de los instrumentos utilizados para medir motivación, ya que la 




 La gratuita asunción que muchos investigadores han tenido al usar directamente las 
puntuaciones de motivación, ya que otras variables pueden estar influyendo en lo que 
aparentemente es una relación entre motivación y rendimiento exclusivamente. 
 
Brengelmann (1975) señala que la alta ambición de rendimiento, la evaluación positiva 
del propio rendimiento y otras actitudes intensivas positivas correlacionan con un buen 
rendimiento. 
 
De entre las dimensiones de motivación que más se han relacionado con el rendimiento 
podemos destacar tres: 
La percepción que tienen de sus éxitos o fracasos escolares. Marsh (1984) destaca que 
el modo en que los alumnos atribuyen sus resultados a causas como habilidad, esfuerzo 
y suerte se asocia con la ejecución escolar y las conductas académicas. 
 
La percepción que tienen de sus propias capacidades incide en sus rendimientos 
posteriores (Schunk, 1981). 
El interés y el nivel de aspiraciones incide en el aprovechamiento escolar, es decir, un 
alumno que muestra interés por lo que realiza y ajusta su nivel de aspiraciones a su nivel 
de posibilidades obtendrá mejores rendimientos. 
 
 La motivación escolar no es un proceso unitario, sino que abarca  componentes 
muy diversos difíciles de relacionar e integrar de acuerdo con las múltiples teorías que han 
aparecido sobre el tema. Sin embargo, se da una gran coincidencia en definir a la 
motivación como el conjunto de procesos implicados en la activación, dirección y 




Debido a este carácter complejo y difuso de la motivación, es necesario tener en 
cuenta la relación que tiene con otros conceptos referidos a la intencionalidad de la 
conducta como son el interés, atención selectiva dentro del campo; la necesidad, entendida 
como falta o carencia de algo que puede ser suministrado por una determinada actividad; el 
valor, orientación a la meta o metas centrales en la vida de un sujeto; y la aspiración, la 
expectativa de alcanzar un nivel determinado de logro. 
 
B. Inteligencia y aptitudes 
La inteligencia es considerada como la capacidad de procesar la información y 
utilizarla para resolver problemas de la vida cotidiana. Sería un error decir que sólo es 
inteligente aquella persona que puede solucionar problemas matemáticos o lógicos, ya que 
estaríamos dejando de lado aquellas capacidades personales que permiten enfrentar 
problemas relacionados al bienestar personal y a la convivencia social. Cuando se habla de 
inteligencia hacemos referencia también a aquellos procesos cognitivos como la atención, 
concentración, la memoria, el aprendizaje, etc., ya que el funcionamiento de estas variables 
sumado a una adecuada nutrición y un ambiente familiar favorable permiten constituirla. 
La inteligencia humana es producto de dos factores: El potencial biológico y el 
entono donde hemos sido educados. 
El potencial biológico está dado por el desarrollo cerebral que se posee, ya que al 
nacer las neuronas entran en conexión (sinapsis) con mayor rapidez y es en los primeros 
años de vida que se formaran las estructuras o redes neuronales que posibilitarán el 
desarrollo de la inteligencia y que serán utilizadas posteriormente en la etapa adulta para el 
aprendizaje de nuevas habilidades. El entorno es otro factor importante, ya que es 
necesario un ambiente rico en estímulos, que éstos sean adecuados en calidad y cantidad, y 




El niño debe estar en contacto con los objetos, descubrir sus formas y funciones, 
realizar actividades que posibiliten desarrollar su potencial. 
Perkins (1991) hace una descripción de la inteligencia como potencia, contenido y 
estrategia. La inteligencia como potencia es que el conjunto de estructuras 
neurofisiológicas radicales, centrada en el funcionamiento cerebral. La consideración de la 
inteligencia como contenido o conjunto de conocimientos presenta resultados muy 
discutibles. Finalmente, la consideración de estrategia interpreta que la calidad de la 
inteligencia se basa, en gran medida, en el repertorio de estrategias que se pueden aplicar 
en una tarea determinada. 
Alvaro (1990) afirma que la relación entre aptitudes intelectuales y rendimiento 
escolar es, al contrario de lo que ocurre con la inteligencia, variable y menos intensa de lo 
que cabría esperar. El factor verbal parece ser el más estable puesto que, en la mayoría de 
las investigaciones, sobresale por s incidencia directa en el rendimiento del alumno en 
todas las áreas del saber. 
En el planteamiento psicológico, la inteligencia se concibe como la capacidad de 
aprender, es decir, una operación psicológica situada entre la base biológica y la 
adaptación o resultado de la experiencia, el aprendizaje y los factores ambientales. Desde 
el planteamiento operativo, se describe la inteligencia como un conjunto de conductas 
observables y evaluables a través de los tests y, por tanto, se define como lo que miden las 
pruebas de inteligencia. 
B.1. Naturaleza de la Inteligencia: 
El término inteligencia deriva del latín intellegere, vocablo que significa recolectar 
de entre, es decir, recoger y separar cosas de un conjunto, operación que implica establecer 





Existen múltiples explicaciones cuyos planteamientos se pueden reducir a tres: 
biológico, psicológico y operativo (Hernández, 1991; Vernon, 1982). Desde el 
planteamiento biológico, se acentúa el poder de la inteligencia como la capacidad de 
adaptación al medio, entendiendo ésta como una capacidad adaptativa del organismo. En el 
psicológico, la inteligencia se concibe como la capacidad de aprender, es decir, una 
operación psicológica situada entre la base biológica y la adaptación o resultado de la 
experiencia, el aprendizaje y los factores ambientales. Desde el planteamiento operativo, se 
describe la inteligencia como un conjunto de conductas observables y evaluables a través 
de los tests y, por tanto, se define como lo que miden las pruebas de inteligencia.  
Así mismo existe un dilema respecto herencia vs ambiente. Aunque las 
investigaciones y discrepancias en torno a esta cuestión son numerosas y se remontan al 
nacimiento la Psicología, mencionaremos tres de las teorías de la inteligencia más recientes 
y trascendentes en el área de la Psicopedagogía. 
a. Teoría de Baron. En su obra Racionalidad e Inteligencia (1985), define la inteligencia 
como el arte del pensamiento racional, un talento que no es innato sino aprendido. Es un 
autor claramente integrado en la corriente ambientalista de la inteligencia que defiende 
que la inteligencia puede ser modificada por el ambiente y las características del 
contexto en el que se desarrolle el sujeto. Watson, Golffarb, Pasamanik, Spizt, Miller, 
Herber y Gerber, han sido, entre muchos otros, autores defensores de este enfoque. 
b. Teoría de Jensen. Jensen cree que los genes y no la cultura y el ambiente son los 
determinan principalmente la inteligencia. Mantiene que la inteligencia es una 
propiedad física del cerebro que se transmite por la herencia y, por tanto, tiene límites 
biológicos bien definidos que se establecen en el momento del nacimiento y que, 





Se trata de un integrante indiscutible de la corriente genética que explica la 
inteligencia como un aspecto determinado por la herencia y que es estable a lo largo de 
su existencia siendo muy poco lo que la educación puede hacer para modificarla. Entre 
otros, destacan también a Galton, Binet, Goddard, Yerkes, Terman, Burt, Eysenck, 
como defensores de esta teoría. 
c. Teoría de Stanley y Benbow. Estos autores pueden situarse en un punto intermedio entre 
las dos posturas anteriores. Afirman que, a pesar de que la inteligencia no puede ser 
explicada únicamente desde la herencia, los factores biológicos ejercen una influencia 
fundamental en dicho constructo. Defienden, por tanto, la interacción entre herencia y 
ambiente como la explicación de la inteligencia, perspectiva principalmente aceptada en 
la actualidad. Los trabajos de Hebb, Hunt, Pinillos, Yela, entre otros, avalan esta 
perspectiva interaccionista. 
Es necesario hacer una distinción clara entre aptitudes e inteligencia general, entre 
ambos conceptos no existe un aspecto diferenciador esencial. Las aptitudes constituyen, 
en cierta medida, una taxonomía que ayuda a la descripción y comprensión del 
funcionamiento intelectual, siendo éstas no sólo de naturaleza mental sino también 
pueden ser psicomotoras. 
Vega (1986) define las aptitudes como disposiciones o tendencias de índole psicológica 
relativamente estables que posibilitan a los sujetos para la realización de una serie de 
actividades. La investigación psicológica ha distinguido entre aptitudes específicas 
(asociadas a actividades muy concretas), aptitudes primarias (o factores de grupo 
obtenidos de intercorrelaciones entre los tests) y aptitudes generales (que afectan a todas 






B.2. Teorías de la inteligencia 
Son diversas las teorías que se han publicado acerca  del tema. Por todo ello, 
tampoco existe una única clasificación de las teorías de la inteligencia existentes aunque la 
mayoría presentan muchas similitudes. 
Domínguez Rodríguez, en Bueno y Castanedo (1998), propone dos enfoques 
complementarios entre sí, nunca excluyentes, en el estudio de la inteligencia: 
1.Enfoque psicométrico o diferencial 
Todas las teorías incluidas en este enfoque pretenden analizar la estructura de la 
inteligencia y conciben la capacidad intelectual como una disposición biológicamente 
determinada. Definen la inteligencia como una única capacidad, como una estructura de 
aptitudes o factores covariantes integrados en una jerarquía dinámica. Dichos factores 
pueden ser rasgos estables pero no fijos y su nivel de eficacia depende de la integración 
entre la dotación genética y el ambiente del sujeto. 
Todas ellas utilizan los factores para entender y evaluar la inteligencia, variando, sin 
embargo, tanto el número como el orden de los factores existentes. Dentro de este enfoque 
las teorías históricamente más relevantes han sido: 
a. Teoría bifactorial de Spearman: Spearman (1904) concibe la estructura de la 
inteligencia como un modelo bifactorial. Es decir, la inteligencia se compone del Factor 
G, que representa la inteligencia general o energía que el sujeto puede desplegar ante las 
exigencias de una actividad intelectual y Factor Específico, que representa la 
inteligencia específica y exclusiva para cada tarea. 
b. Teoría factorial de Thurstone: Su teoría de las Aptitudes Mentales Primarias explica la 
conducta inteligente a partir de ocho factores específicos: Factor Espacial, Numérico, 




Inductivo y Razonamiento Deductivo. La inteligencia general no es un factor 
independiente sino el perfil del sujeto en las diferentes aptitudes primarias. 
c. Teoría Muestral de la Inteligencia de Thomson: Afirma que la inteligencia es un 
conjunto de elementos distintos e independientes que no están ordenados ni organizados 
por factores o aptitudes. Cada actividad inteligente consiste en la muestra aleatoria de 
estos elementos y no depende de aptitudes formadas de forma fija sino de aptitudes 
modificables. Su aportación ha sido muy importante para la concepción de la 
modificabilidad de la inteligencia, sin embargo, ha sido muy criticado el hecho de que 
los elementos psicológicos para una actividad inteligente se elijan al azar y de forma 
desordenada. 
d. Teoría multifactorial de Guilford: Aporta una estructura de la inteligencia 
tridimensional y cúbica. Define la misma como un conjunto sistemático de aptitudes o 
funciones para procesar diferentes tipos de información de modos diversos. Postula tres 
dimensiones básicas: Operaciones, Productos y Contenidos, que se subdividen a su vez 
en una serie de categorías. La combinación de estas tres dimensiones ofrece como 
resultado 120 factores que explican el rendimiento intelectual. 
e. Teoría de la Inteligencia Fluida y Cristalizada de Cattell: Define dos tipos de 
inteligencia. La Inteligencia Fluida es la capacidad general básica, biológica y heredada, 
con la que nace el hombre, para adaptarse a situaciones nuevas sin necesidad de 
experiencia, aprendizaje o contenidos culturales. Está constituida por tres factores de 
primer orden: capacidad de visualización, de memoria y recuperación y velocidad 
cognitiva. 
La Inteligencia Cristalizada se refiere a las capacidades cognitivas que se han aprendido 




orden que pueden ser educados: comprensión verbal, capacidad para establecer relaciones 
semánticas y capacidad para evaluar la experiencia. 
2. Enfoque cognitivo de la inteligencia 
Estudia los aspectos del procesamiento de la información y pretende identificar, 
representar, conocer y justificar la cadena de procesos o sucesos mentales que se dan en la 
conducta inteligente (Beltrán, 1995). Para estudiar dichos procesos mentales surgen los 
estudios cognitivos o componenciales, que entienden la inteligencia como un conjunto de 
procesos dinámicos que se adquieren gracias a la interacción con un ambiente que permita 
aprender las estrategias necesarias para mejorar las habilidades cognitivas. Bajo este 
enfoque podemos destacar, entre otras, las siguientes teorías: 
a. Teoría de Carroll: Define una serie de componentes cognitivos para describir el 
procesamiento inteligente, argumentando que son los responsables del funcionamiento 
de la mente en la producción de respuestas inteligentes. Dichos componentes son: 
Control, Atención, Aprehensión, Integración Perceptiva, Codificación, Comparación, 
Formación de nuevas representaciones, Transformación, Ejecución de la Respuesta y 
Componente de Control. 
b. Teoría de Brow: Dividió los procesos de cognición en dos bloques: Procesos 
Metacognitivos, concebidos como destrezas ejecutivas utilizadas para controlar el 
propio pensamiento (planificación, control, contraste de ejecución de una estrategia, 
revisión de la propia estrategia y valoración de la efectividad de la estrategia utilizada) 
y, Procesos Cognitivos, entendidos como, destrezas no ejecutivas que hacen posible el 
pensamiento (los que no pertenecen al grupo de los procesos metacognitivos o son 
gobernados por ellos). 
c. Teoría Triárquica de Sternberg: Propone que la inteligencia debe ser entendida en 




 La subteoría componencial la cual explica que el componente es el proceso de 
información elemental que opera sobre las representaciones internas de los objetos o 
símbolos. Los componentes se pueden clasificar, en función del papel que 
desempeñan en el procesamiento de la información, en: Metacomponentes, 
Componentes de Adquisición y Componentes de Ejecución. 
 La subteoría experiencial pone de manifiesto que, además de los componentes, la 
experiencia es necesaria para explicar las conductas inteligentes y, por tanto, el 
desempeño eficaz de una tarea depende en gran medida de la experiencia que 
poseemos sobre ella. Son importantes, en este caso, la aptitud para enfrentarse a la 
novedad y la automatización del proceso aprendido. 
 La subteoría contextual que define la inteligencia como la actividad mental implicada 
en alcanzar metas de adaptación, selección y transformación y saber en qué momento 
se debe o no realizar. 
Sternberg (1986) afirma que los elementos de las tres subteorías están relacionados 
entre sí y que las diferencias individuales en el procesamiento se deben a cuatro factores: 
Número, tipo y orden de componentes que aplica el sujeto en el procesamiento. 
Reglas de combinación que utiliza para organizar o cambiar los componentes. 
Tiempo y exactitud del procesamiento. 
Modo en el que está representada la información en la mente. 
3.Teoría de las Inteligencias Múltiples de Gardner 
Howard Gardner define la inteligencia como la capacidad de resolver problemas o 
elaborar productos que sean valiosos en una o más culturas. La importancia de la 




a. Amplía el campo de lo que es la inteligencia y reconoce lo que todos sabíamos 
intuitivamente, y es que la brillantez académica no lo es todo. 
b. Define la inteligencia como una capacidad. Hasta hace muy poco tiempo la 
inteligencia se consideraba algo innato e inamovible. Se nacía inteligente o no, y la 
educación no podía cambiar ese hecho. Al definir la inteligencia como una 
capacidad, la convierte en una destreza que se puede desarrollar. Gardner no niega el 
componente genético. Todos nacemos con unas potencialidades marcadas por la 
genética. Pero esas potencialidades se van a desarrollar de una manera o de otra 
dependiendo del medio ambiente, nuestras experiencias, la educación recibida, etc. 
Según esta teoría, los seres humanos tienen ocho inteligencias que funcionan 
habitualmente juntas de manera compleja y diferente. Tiene sus potencialidades y 
debilidades, por lo que es importante aprovechar las inteligencias en las que se destaca 
para compensar en las que se es menos fuerte. 
Las ocho inteligencias son independientes entre sí y pueden ser desarrolladas mediante 
ayudas externas. Se denominan: Lingüística, Lógico-Matemática, Espacial, Corporal-
Kinéstesica, Musical, Interpersonal, Intrapersonal y Naturalista. 
H. Gardner enfatiza el hecho de que todas las inteligencias son igualmente importantes, y 
que todos tenemos las ocho inteligencias en mayor o menor medida. El problema es que 
nuestro sistema escolar no las trata por igual y ha enfatizado en las dos primeras de la lista, 
(la inteligencia lógico - matemática y la inteligencia lingüística) hasta el punto de negar la 
existencia de las demás. Para Gardner es evidente que, sabiendo lo que sabemos sobre 
estilos de aprendizaje, tipos de inteligencia y estilos de enseñanza es absurdo que sigamos 
insistiendo en que todos aprendan de la misma manera. La misma materia se puede 




aprovechando sus puntos fuertes. Pero, además, tenemos que plantearnos si una educación 
centrada en sólo dos tipos de inteligencia es la más adecuada para prepararlos para vivir en 
un mundo cada vez más complejo. 
2. Teoría de Vygotsky 
Este autor considera las funciones psicológicas superiores como fruto del desarrollo 
cultural. Define la inteligencia como un producto social y no un producto natural del 
desarrollo, pues toda función cognitiva, antes de darse a nivel individual, se da a nivel 
interpersonal o social. 
3. Teoría de Feuerstein 
Describe la inteligencia como un sistema abierto sujeto a cambios gracias a los 
estímulos que provienen del ambiente. El modo en que el sujeto procesa la información 
determinará su capacidad para que su inteligencia sea modificada tanto de forma positiva o 
ascendente como negativa o descendente. 
Estas dos últimas teorías han supuesto la base para los Programas de Mejora de la 
Inteligencia. 
B.3.Relaciones entre Inteligencia y Aptitudes y Rendimiento 
La inteligencia y las aptitudes son las variables que con mayor frecuencia son 
consideradas como predictoras del rendimiento académico, ya que las tareas y actividades 
académicas exigen la utilización de procesos cognitivos. 
La mayoría de los estudios sobre inteligencia y rendimiento escolar confirman que 
las relaciones oscilan entre .40 y .60; en menor medida, sin embargo, parecen relacionarse 




datos disponibles sólo permiten asegurar que la inteligencia explica no más del 33% de la 
varianza del rendimiento. 
Alvaro (1990) la relación entre aptitudes intelectuales y rendimiento escolar es, al 
contrario de lo que ocurre con la inteligencia, variable y menos intensa de lo que cabría 
esperar. El factor verbal parece ser el más estable puesto que, en la mayoría de las 
investigaciones, sobresale por su incidencia directa en el rendimiento del alumno en todas 
las áreas del saber. 
Las investigaciones de Ramírez (1974), Pelechano (1977) y Pérez Serrano (1978) 
corroboran esta afirmación. El resto de aptitudes intelectuales, excepto el factor verbal y el 
pensamiento abstracto, apenas logran correlaciones, tanto con las asignaturas específicas 
afines como con las disciplinas generales. En los estudios de Pacheco y Caballero (1972), 
Rivas (1977), Palomino (1970) y López Mechero (1970), entre otros, puede apreciarse 
cómo las aptitudes mentales no se relacionan o lo hacen de forma poco significativa con el 
rendimiento. 
Rodríguez Espinar (1982) señala que  los factores intelectuales a la predicción del 
rendimiento residen más en la relativa constancia que en la eficacia al explicar la varianza 
del criterio. 
Álvaro (1990), Beltrán y otros (1995) destacan el aprendizaje en la temprana 
infancia, el medio ambiente verbal, las actitudes y el estilo de control de los padres, el 
clima escolar y el carácter personal, como algunos de los factores que más influencia 
sujeto superan a las posibles diferencias entre los individuos de una muestra, y, en 





Rodríguez Espinar (1982) refiere que la contribución de los factores intelectuales a 
la predicción del rendimiento reside más en su relativa constancia que en su eficacia al 
explicar la varianza del criterio. 
El resto de aptitudes intelectuales, excepto el factor verbal y el pensamiento 
abstracto, apenas logran correlaciones, tanto con las asignaturas específicas afines como 
con las disciplinas generales. En los estudios de Pacheco y Caballero (1972), Rivas (1977), 
Palomino (1970) y López Mechero (1970), entre otros, puede apreciarse cómo las aptitudes 
mentales no se relacionan o lo hacen de forma poco significativa con el rendimiento. 
C. Autoconcepto 
El autoconcepto general se puede entender como la conciencia y valoración que el 
individuo tiene de su yo, de sí mismo (Álvaro, 1990). 
El autoconcepto aparece cuando el niño es capaz de diferenciar el yo del no-yo. En 
el primer año, de vida el niño es capaz de atribuir intenciones a los actos de los otros, 
percibe las partes principales de su cuerpo y encuentra límites entre su cuerpo el mundo 
exterior. El autoconcepto académico es la imagen que el sujeto se forma de sí a partir de su 
rendimiento académico y las capacidades que lo determinan, aspectos importantes para el 
sujeto, en la medida en que también lo son para el medio que les rodea. 
Esta dimensión del autoconcepto parece fundamental puesto que, en palabras de 
Kleinfeld (1972), el autoconcepto que un estudiante tiene sobre sus potencialidades 
académicas puede limitar sus esfuerzos para rendir y, por tanto, influenciar fuertemente en 
su rendimiento escolar. 
Beltrán (1995) precisa que  el yo es una entidad organizada (las creencias que uno 




referencia de la personalidad y permite el movimiento de la conducta) y aprendida (se 
adquiere y modifica a través de los intercambios y relaciones interpersonales). 
El autoconcepto es, por tanto, un conjunto de autopercepciones que, según González- 
Pienda (1998), contiene dos tipos de información acerca de uno mismo que interaccionan: 
 Descriptiva: la autoimagen (el sujeto se describe a sí mismo). 
 Evaluativa: la autoestima (valoración que hace el sujeto de sí mismo y que tiende a 
mantenerse). 
C.1. Funciones del Autoconcepto:  
La función principal del autoconcepto es, sin lugar a dudas, la de guiar la conducta 
humana y capacitar al hombre para desempeñar los distintos papeles que realiza en su vida 
en sociedad. Siguiendo a Oñate (1989), podemos destacar otras cuatro funciones más 
específicas: 
1. Mediadora en el proceso de información social: El concepto en sí mismo está 
implicado en todos los aspectos del proceso de información social, especialmente en los 
relacionados con una información relevante para sí mismo (Markus, 1977; Markus, 
Crane, Berstein y Siladi, 1982; Markus y Sentis, 1982; Markus y Wurf, 1987). 
2. Reguladora del afecto: Se trata de seleccionar o reinterpretar la información referente al 
sí mismo de manera que sea consistente con autoconcepciones previas (positivas 
normalmente), para favorecer el autoconcepto siempre que sea posible. 
3. La comparación social: Está ligada a la edad y al desarrollo evolutivo de la persona. 
Adquiere su pleno significado en el aula donde conviven niños de distintas capacidades, 
niveles y procedencias. Higgins, Strauman y Klein (1986) afirman que la discrepancia 





4. Fuente de motivación: La motivación se ha abordado por muchos autores como una 
variable difusa que requiere una personalización. Algunos teóricos han abordado este 
problema en términos de concepciones del sí mismo. Entre otros, Cantor y Kihlstron 
(1987), Markus y Nurius (1986), Schlenker (1985) y Wicklund y Goollwitzer (1982) 
proponen como nexo de unión entre la motivación y la conducta, las tareas de la vida, 
los posibles sí mismos, los sí mismos deseados y las metas autodefinidas. 
 
C.2. Componentes del autoconcepto: 
La función principal del autoconcepto es, sin lugar a dudas, la de guiar la conducta 
humana y capacitar al hombre para desempeñar los distintos papeles que realiza en su vida 
en sociedad. Siguiendo a Oñate (1989), podemos destacar otras cuatro funciones más 
específicas: 
a. Mediadora en el proceso de información social El concepto en sí mismo está implicado 
en todos los aspectos del proceso de información social, especialmente en los 
relacionados con una información relevante para sí mismo (Markus, 1977; Markus, 
Crane, Berstein y Siladi, 1982; Markus y Sentis, 1982; Markus y Wurf, 1987). 
b. Reguladora del afecto: Se trata de seleccionar o reinterpretar la información referente al 
sí mismo de manera que sea consistente con autoconcepciones previas (positivas 
normalmente), para favorecer el autoconcepto siempre que sea posible. 
c. La comparación social: Está ligada a la edad y al desarrollo evolutivo de la persona. 
d. Fuente de motivación: La motivación se ha abordado por muchos autores como una 
variable difusa que requiere una personalización. Algunos teóricos han abordado este 
problema en términos de concepciones del sí mismo. Entre otros, Cantor y Kihlstron 




proponen como nexo de unión entre la motivación y la conducta, las tareas de la vida, 
los posibles sí mismos, los sí mismos deseados y las metas autodefinidas. 
El autoconcepto como un conjunto de actitudes hacia el yo, presenta los siguientes 
componentes del autoconcepto con los de las actitudes. 
a. Componente cognitivo. Es el autoconcepto definido como opinión que se tiene de la 
propia identidad, de la propia personalidad y sobre la propia conducta. Esta opinión 
sobre sí mismo determina el modo en que se organiza, codifica y se usa la información 
que nos llega sobre nosotros mismos. Rosenberg (1979), junto con otros teóricos del 
autoconcepto, señala tres grandes áreas: cómo el individuo se ve a sí mismo, cómo le 
gustaría verse y, cómo se muestra a los otros. 
b. Componente afectivo. Es la valoración que hacemos de nuestras propias cualidades, y en 
la que intervienen la sensibilidad y la emotividad ante los valores y contravalores 
propios. 
c. Componente conductual. Es la autoafirmación dirigida hacia el propio yo y la búsqueda 
de consideración y reconocimiento por parte de los demás. 
C.3. Relación entre Autoconcepto y Rendimiento 
Actualmente, parece claro que la relación es, sin lugar a dudas, bidireccional. A este 
respecto, Gonzalez - Pienda (1996) afirma que la influencia del autoconcepto sobre el 
rendimiento puede ser inmediata, mientras que la incidencia del logro académico sobre el 
autoconcepto se encontraría mediatizada por la elaboración cognitivo-afectiva del propio 
concepto. 
C.4.Autoconcepto académico autoconcepto no académico 
Desde el punto de vista educativo, Beltrán (1995) destaca dos tendencias distintas en la 
investigación actual. Una de ellas argumenta que el autoconcepto actúa causalmente sobre 




imagen que los estudiantes tienen de sí mismos dentro de los programas educativos 
(corresponde con la tradicional educación compensatoria). La otra defiende que el 
autoconcepto es una consecuencia del rendimiento académico, por lo que aboga por el 
desarrollo de las capacidades intelectuales mediante métodos de instrucción 
individualizada. 
Estudios correlacionales entre autoconcepto académico y rendimiento La 
descripción del autoconcepto académico dentro del autoconcepto fue destacada por 
Brookover, Patterson y Thomas (1962, 1965). Estos autores diseñaron una escala de 
autoconcepto académico que ha sido y es utilizada en muchos otros estudios (Binder, Jones 
y Strowing, 1970; Byrne, 1986; Byrne y Shavelson, 1986; Griffore y Samuels, 1978; 
Mboya; 1989; Rodríguez Espinar, 1982a; Shavelson y Bolous, 1982). Dichos autores 
afirman que en estudiantes de enseñanza secundaria la relación entre rendimiento 
académico y rendimiento es significativa y notable (.48 a .69) incluso cuando se controla el 
CI. 
Existen autoconceptos específicos que se relacionan con áreas de rendimiento 
determinadas, siendo mejores predictores del rendimiento que el autoconcepto académico 
general. Muchos estudios y revisiones posteriores han corroborado los hallazgos de 
Brookover et al.(1962, 1965). Tal es el caso de Byrne (1984, 1986), Marsh (1986), 
Boersma y Chapman (1985), Harter (1985), Darakjain y Michael (1982) y Byrne y 
Shavelson (1986). En esta línea, cabe destacar el interesante trabajo de Gimeno Sacristán 
(1974) quien estudia las relaciones existentes entre el autoconcepto, la popularidad social y 
el rendimiento académico con una elevada muestra de alumnos de entre once y catorce 
años de edad. Llegando a las siguientes conclusiones que: 
a. El alto rendimiento suelen dar altas autoimágenes académicas de sí mismos. 




c. Existen sujetos de bajo rendimiento que dan altas autoimágenes de sí mismos. 
D. Hábitos, Estrategias y Estilos de Aprendizaje 
Estilo de aprendizaje es la forma, diversa y específica de captar la información y de 
enfrentarse a la solución de tareas. Estrategia de aprendizaje es una regla o procedimiento 
que permite tomar decisiones en cualquier momento del proceso de aprendizaje. Se trata de 
actividades u operaciones mentales que el estudiante puede llevar a cabo para facilitar su 
tarea, cualquiera que sea el contenido de aprendizaje (Beltrán, en Beltrán y Genovard, 
1996). 
Hábito de aprendizaje, es la forma de conducta adquirida, conscientemente o de 
forma inconsciente y automática, por la repetición de actos formalmente idénticos 
relacionados con las técnicas de aprendizaje, siendo éstas actividades fácilmente visibles, 
operativas y manipulables implicadas en el proceso de aprendizaje. 
Los estilos de aprendizaje son conjuntos de estrategias, relativamente estables, que 
el sujeto realiza en las tareas de aprendizaje.  
D.1. Estilos de aprendizaje 
Los estilos de aprendizaje son un aspecto muy concreto, pero a su vez nuclear, del 
aprendizaje en general. Por ello, el debate sobre las teorías de aprendizaje más importantes 
será nuestro punto de referencia. Las personas aprendemos de forma diferente(preferimos 
un determinado ambiente, un determinado método, un determinado grado de 
estructuración, etc.) 
El aprendizaje se basa en la capacidad mental del sujeto para reorganizar su campo 
psicológico (mediante esquemas cognitivos) en respuesta a la experiencia. Alonso, Gallego 




tienen un carácter más general y engloban los estilos cognitivos, incluyendo además 
factores afectivos y fisiológicos. Los estilos cognitivos como la variación individual de los 
modos de percibir, recordar y pensar o como formas distintas de aprender, almacenar, 
transformar y emplear la información. 
Smith (1988) explica que los estilos de aprendizaje son los modos característicos 
por los que un individuo procesa la información, siente y se comporta en las distintas 
situaciones de aprendizaje.  
Curry (1983) afirma que uno de los obstáculos más importantes para el progreso y 
aplicación de las teorías de los estilos de aprendizaje en la práctica educativa es la 
confusión de definiciones y el amplio panorama de comportamientos que pretenden 
predecir los modelos de estilos de aprendizaje. 
Kolb (1984) incluye el concepto de estilos de aprendizaje dentro de su modelo y 
afirma que, son algunas capacidades de aprender que se destacan por encima de otras como 
resultado del aparato hereditario, de las experiencias vitales propias y de las exigencias del 
medio ambiente actual. 
Hounsell y Entwistle (1984) proponen un modelo de estilos, en el que tiene  en 
cuenta los aspectos que componen el proceso de aprendizaje, haciendo especial hincapié en 
el interés y la motivación del sujeto que aprende. 
Se refiere pues, a la consistencia estable en la aplicación de estrategias de 
aprendizaje, definidas por Esteban, Ruiz y Cerezo (1996) como conjunto organizado y 
consciente de acciones y procedimientos que el aprendiz utiliza para realizar tareas 





Tabla 5.  
Clasificación de los Estilos de Aprendizaje 
Autores Tipos de Estilo 
Kolb, 1981 acomodador; divergente; convergente; asimilador 
Grasha-Riechmann 1981 evasivo-participante; competitivo colaborador; dependiente-
independiente 
Despins, 1985  intuitivo y divergente; experimentador, sintético y creativo; 
analítico y formal; práctico y convergente 
Schmerck,Geislerbreinstein 
y Cercy, 1991 
procesamiento profundo; procesamiento elaborativo; 
retención de datos; método de estudio 
Entwistle, 1988  holístico; secuencial 
Honey y Mumford, 1986  activo; reflexivo; teórico; pragmático 
Sternberg, 1990  legislativo; ejecutivo; judicial 
Marton. 1984  profundo; superficial; estratégico 
Gregorc, 1985  concreto-secuencial; abstracto al azar; abstracto-secuencial; 
concreto al azar. 
 
a. Acomodador: sus preferencias de aprendizaje son la experimentación activa y la 
experiencia correcta. Se adaptan bien a las circunstancias inmediatas, aprenden sobre 
todo haciendo cosas, aceptando riesgos, tienden a actuar por lo que sienten más que por 
el análisis lógico. 
b. Divergente: son creativos, generadores de alternativas y reconocen los problemas. 
Destacan por su habilidad para contemplar las situaciones desde diferentes puntos de 
vista y organizar muchas relaciones en un todo significativo. Aprenden de la 
experiencia concreta y observación reflexiva. 
c. Convergente: lo que prima en este estilo es la conceptualización abstracta y la 
experimentación activa. La aplicación práctica de las ideas es su punto fuerte, emplean 
el razonamiento hipotético deductivo. Definen bien los problemas y la toma de 
decisiones.  
d. Asimilador: su aprendizaje se basa en la observación reflexiva y en la conceptualización 
abstracta. Razonan de manera inductiva  y destacan por su habilidad para crear modelos 





Schmeck (1991) afirma que para medir los estilos de aprendizaje son fundamentales cuatro 
factores o escalas: 
 El procesamiento profundo: requiere reflexión, es abstracto, lógico y teórico. Esteban, 
Ruiz y Cerezo (1996) lo denominan estilo academicista. 
 El procesamiento elaborativo: también exige reflexión, sin embargo, es experimental y 
autoexpresivo. 
 La retención de datos: está orientada hacia la retención de unidades de información 
necesarias para realizar con éxito pruebas de elección múltiple. 
 El método de estudio: está compuesto por aquellas destrezas que se aplican cuando se 
estudia un tema, por ejemplo, el uso del subrayado, la recopilación de notas, la 
ordenación de apuntes, etc. 
 
Entwistle (1988) define los dos tipos de estilos como: 
 Holístico: supone una preferencia por abordar la tarea desde la perspectiva más amplia 
posible y utilizar la imagen visual y la experiencia personal para elaborar la 
comprensión. Es equivalente al estilo cognitivo descrito como divergente, impulsivo y 
global. 
 Secuencial: el aprendizaje lo realiza paso a paso. Interpreta prudente y críticamente los 
datos, su principal instrumento de comprensión es la lógica y no la intuición. Es 
equivalente al estilo cognitivo convergente, reflexivo y articulado. 
 
Honey y Mumford (1986) distinguen cuatro clases de aprendices en función de sus estilos: 
 Activos: se implican plenamente y sin prejuicios en todas las nuevas experiencias. Se 




 Reflexivos: consideran todas las alternativas antes de realizar un movimiento, reúnen 
datos analizándolos con detenimiento. Observan a los demás y crean a su alrededor un 
clima ligeramente distante y condescendiente. 
 Teóricos: adaptan e integran las observaciones dentro de teorías lógicas y complejas. 
Les gusta analizar y sintetizar. Buscan la racionalidad y la objetividad huyendo de lo 
subjetivo y de lo ambiguo. 
 Pragmáticos: su punto fuerte es la aplicación práctica de las ideas. Les gusta actuar 
rápidamente y con seguridad en aquellas ideas y proyectos que les atraen, y no dudan en 
ponerlos en práctica. 
 Judicial: evalúan, controlan y supervisan las actividades, las cuales deben conllevar 
enjuiciamiento y crítica. 
1.Implicaciones Pedagógicas de los Estilos de Aprendizaje 
 
Alonso (1997), considera dos implicaciones: estilos de enseñar y estilos de aprender, así 
como la relación entre estilos de aprendizaje y rendimiento escolar. 
Fisher y Fisher (1979) definen el estilo de enseñar, como un modo habitual de acercarse a 
los discentes con varios métodos de enseñanza. 
Existe una relación directa entre los estilos de enseñanza y los estilos de aprendizaje en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, puesto que debe existir un ajuste entre unos y otros. 
Según Hyman y Rossoff (1984), el docente debe conocer los distintos modos de enseñar y 
ajustar el estilo de aprendizaje de su alumno a la forma de enseñar más adecuada. 
 





El docente debe concretar qué dimensiones de estilo de aprender considera importantes, 
teniendo en cuenta el nivel de edad de los alumnos, su madurez, el tema que está 
estudiando, etc. 
Debe elegir un instrumento y método de medida apropiado para las características de 
sus alumnos. 
Necesita considerar cómo acomodarse a la más que probable diversidad y pluralidad de 
datos que aparecerán en el diagnóstico.  
Se encontrará, muy probablemente, con una serie de dificultades contextuales, como las 
características del aula, número de alumnos, estructura y cultura del Centro Educativo, 
etc. 
D.2. Estrategias de Aprendizaje 
Beltrán, en Beltrán y Genovard, (1996), define las estrategias de aprendizaje como las 
actividades u operaciones mentales que el estudiante puede llevar a cabo para facilitar y 
mejorar su tarea, cualquiera que sea el ámbito o contenido del aprendizaje. Además, hace 
una distinción entre tres conceptos que en el campo educativo son muy utilizados procesos, 
estrategias y técnicas. 
 
Danserau (1985) las define como un conjunto de pasos que pueden facilitar la adquisición, 
almacenamiento y/o utilización de la información. 
 
Derry y Murphy (1986) afirman que las estrategias son un conjunto de actividades 
mentales empleadas por el sujeto en una situación particular de aprendizaje, para facilitar 
la adquisición de conocimiento. 
Entre los dos conceptos anteriores se encuentran las estrategias que no son tan visibles 




de los datos que el estudiante realiza para comprender su significado, pues no es algo tan 
visible como la técnica del resumen ni tan oculto como el proceso de la comprensión. 
Es decir, las estrategias están al servicio de los procesos y tienen a su servicio a las técnicas 
(Beltrán, 1993). 
 
Rasgos de la naturaleza de las estrategias de aprendizaje: 
a. Las estrategias tienen carácter intencional, están dirigidas a la obtención de una meta. 
b. Las estrategias exigen un cierto grado de conciencia. Para muchos autores deben ser 
algo consciente y deliberado; otros son menos exigentes afirmando que son siempre 
potencialmente controlables, y se pueden desplegar deliberadamente. 
c. Las estrategias deben implicar algún tipo de selección entre las opciones, a fin de 
asegurar el máximo de eficacia en función de la naturaleza de la tarea, meta, contexto 
materiales y sujeto. 
d. Las estrategias deben tener un carácter autónomo. Es decir, cuando un sujeto es capaz 
de utilizar una estrategia sin ayuda de nadie puede considerarse un sujeto estratégico, en 
caso de seguir los procedimientos de una estrategia definida por otro, no será tal. 
 
1. Clasificación de las estrategias 
Danserau (1978) distingue dos tipos de estrategias: primarias y de apoyo. Por su parte, 
Jones (1986) identifica estrategias de codificación, generativas y constructivas. Weinstein 
y Mayer (1986) distinguen cinco tipos de estrategias: repetición, organización, elaboración, 
control de la comprensión y estrategias afectivas. 
Beltrán (1993, 1996, 1998) ha evolucionado en la clasificación de las estrategias, 
completándola y enriqueciéndola a lo largo de los años de estudio. 




 Su naturaleza (cognitivas, metacognitivas y de apoyo). 
 Su función (sensibilización, atención, adquisición, personalización, recuperación, 
transfer y evaluación). 
Cruzando ambos criterios se propone la siguiente clasificación (Beltrán y Genovard, 1996): 
a. Estrategias de apoyo: 
 Estrategias para mejorar la motivación 
 Estrategias para mejorar las actitudes 
 Estrategias para mejorar el afecto 
b. Estrategias de procesamiento: 
 Estrategia de selección 
 Estrategia de organización 
 Estrategia de elaboración 
c. Estrategias de personalización de conocimientos 
 Estrategias para la creatividad 
 Estrategias para el pensamiento crítico 
 Estrategias para la recuperación 
 Estrategias para el transfer 
d. Estrategias metacognitivas 
 Estrategias de planificación 
 Estrategias de auto-regulación y control 
 Estrategias de evaluación 
 
D.3. Hábitos de estudio: 
Para Correa (1998), los hábitos son formas adquiridas de actuar que se presentan 




de ahí que se ha dicho que no son otra cosa que un reflejo firmemente establecido. Estos se 
adquieren voluntaria o involuntariamente, originándose en esta doble forma de 
conocimiento los cuidados que deben tener los padres y los maestros proporcionando por 
una parte, medios para que se adquieran los hábitos considerados como buenos o útiles y 
por otra, evitando que surjan los incorrectos o perjudiciales para el individuo y la sociedad. 
Entendemos por hábitos de estudio al modo como el individuo se enfrenta cotidianamente 
a su quehacer académico. Es decir es la costumbre natural de procurar aprender 
permanentemente, esto implica la forma en que el individuo se organiza en cuanto a 
tiempo, espacio, técnicas y métodos concretos que utiliza para estudiar. Los hábitos de 
estudios previenen el estrés y el fracaso escolar. 
Rondón (1991) define los hábitos de estudio como conductas que manifiesta el 
estudiante en forma regular ante el acto de estudiar y que repite constantemente. 
Cutz (2003) coincide en señalar que muchos de los problemas respecto al éxito en la 
escuela, giran en torno al desarrollo de los buenos hábitos de estudio y expectativas 
respecto a las tareas en casa y, afirma que los padres pueden desempeñar un papel 
importante proveyendo estímulos, ambiente y materiales necesarios para que el estudio sea 
una actividad exitosa.  
Algunas de las cosas generales que los adultos pueden hacer incluyen:  
 Establecer una rutina para las comidas, hora de ir a la cama, estudio y hacer la tarea, 
 Proporcionar libros, materiales y un lugar especial para estudiar, 
 Animar a su niño para que esté “listo” para estudiar sólo (concentrar su atención y 
relajarse), 
 Ofrecer estudiar con su niño periódicamente 
Generalmente se habla del estudio como una acción realizada por los estudiantes, ya sea a 




información para así obtener una calificación aprobatoria y de esta manera lograr un 
objetivo a corto plazo que puede ser graduarse o aprobar una materia; pero en realidad el 
estudio es todo un proceso que implica técnicas para realizar este proceso 
satisfactoriamente y lograr así la retención de la mayor cantidad posible de información y, 
por una parte, obtener una buena calificación en alguna actividad de carácter evaluativo, y 
por otra, aprender a retener lo estudiado reteniéndolo en la memoria por un largo período 
de tiempo. 
Maddox (1980) afirma que vale la pena aprender unos métodos de estudio eficaces 
no solo en vista a proyectos inmediatos de estudio, sino porque son hábitos que se 
adquieren e internalizan y tienen una duración infinita. 
Según Alañón (1990) existen una serie de factores que señala como condiciones 
que pueden contribuir al éxito o fracaso escolar: 
1. Condiciones ambientales del estudio: 
 Condiciones ambientales personales. Se refiere a los aspectos, familiares, escolar y 
personales que influyen en el rendimiento: 
- Ambiente familiar: las personas que conviven con el estudiante pueden ejercer un influjo 
directo (si le animan o desaniman de forma explícita al estudio) o indirecto (la influencia 
en el rendimiento del alumno del ambiente del hogar como consecuencia de la confluencia 
de un conjunto de factores tales como la economía familiar, el carácter de los padres y 
hermanos, las relaciones conyugales, etc.). 
- Ambiente escolar: los compañeros y los profesores influyen directamente en los 
quehaceres diarios del estudiante. 




1) Expectativo-pasivos: trabajan lo justo y critican a quienes más trabajan. 
2) Activo-perturbadores: intervienen en clase para llamar la atención y suelen arrastrar a un 
grupo importante de sus compañeros con él. 
3) Activo-constructivos: trabajan y se esfuerzan por aprender. 
En relación con los profesores, la autora destaca tres aspectos importantes: Debe ser un 
guía para el estudiante; Debe hacer ver al alumno la parte positiva de todas las asignaturas 
y; debe proporcionar estímulos que motiven a estudiar. 
- Ambiente personal: se refiere a lo que el alumno cree y quiere. Destaca cuatro aspectos 
que un alumno debe tener claros para conseguir el éxito: 1)·Llegar al convencimiento de 
que el estudio es su profesión, importante y digna, individual y socialmente; 2) Ponerse a 
estudiar con firmeza; 3)·Convencerse de que el trabajo de estudiar tiene dificultades y 4) 
No guardarse para sí los problemas personales. 
 Condiciones ambientales físicas. Son aspectos que influyen de manera importante en el 
rendimiento: 
- Estudiar en un lugar que permita la concentración. 
- Estudiar en un lugar cómodo. 
- Estudiar en un lugar “íntimo y personal”. 
 Comportamiento académico. Se refiere a los aspectos relacionados con el periodo de 
clase donde el estudiante debe: 
- Estar atento a las explicaciones del profesor. 
- Preguntar al profesor cuando algo no se comprende. 
- Colaborar activamente en las tareas del centro escolar. 




 Planificación del estudio 
- Horarios. Es importante el aprovechamiento del tiempo, para lo cual resulta 
fundamental confeccionar un horario de estudio personal cuyo cumplimiento sea un 
hábito, donde se consideren todas las asignaturas, espacios de descanso, tiempos para 
repasar, etc. 
- Organización. Se refiere a los hábitos de buena organización que los alumnos deben 
presentar como, tener todo en su sitio, los apuntes bien clasificados, los materiales 
necesarios para estudiar, etc. 
 Utilización de materiales 
- La lectura de los materiales que han de estudiarse. Debe ser adecuada puesto que es 
una de las herramientas más potentes que posee el estudiante para estudiar. 
- Los libros y otros materiales de apoyo. Son fundamentales para completar los 
apuntes de clase y, por tanto, para completar la formación de los estudiantes. 
- Los esquemas y resúmenes. Son necesarios para crear en el estudiante hábitos de 
orden, claridad, asimilación, etc. 
E. Aspectos Familiares: 
La familia es un tipo de organización en el  que dos o más personas que viven juntas, 
relacionadas unas con otras, comparten sentimientos, responsabilidades, información, 
costumbres, valores, mitos y creencias. Cada uno de sus miembros asumen roles que 
permiten el mantenimiento del equilibrio familiar. La familia es el conjunto de personas 
unidas por el amor y vínculos de sangre, que viven bajo el mismo techo, con intereses 
comunes y con derechos y obligaciones entre sí. 
 Gómez Dacal (1992) afirma la familia tiene el poder para modelar la conducta, 




La precocidad con la que se manifiesta. 
La extensión del periodo de tiempo durante el cual los individuos reciben estímulos 
familiares. 
El fuerte tono afectivo de las relaciones que se establecen en el seno de la familia. 
La capacidad de la familia para incidir en la actividad escolar (un ejemplo de ello es la 
elección del centro escolar donde van a asistir los hijos). 
El carácter imperativo y paradigmático que caracteriza a una buena parte de los 
estímulos que provienen de los padres. 
La variedad de factores que alcanza la acción familiar (directamente, a las 
características personales del alumno y las características del centro escolar; 
indirectamente la conducta del docente, del discente, la capacidad del estudiante, etc.). 
La contundencia con la que media en el influjo que ejercen los factores que condicionan 
la efectividad de la conducta discente. 
E.1. Características de la realidad familiar peruana: 
1. Las familias peruanas viven distintas realidades geográficas, económicas, sociales y 
culturales. Estas condicionan el desarrollo colocando a una mayoría en desventaja para 
su acceso a mejores status. 
2. La estructura familiar peruana, en general, es de naturaleza jerárquico – autoritaria. En 
zonas rurales y pueblos jóvenes estas situaciones se acentúan y la autoridad está 
centrada en el padre; muchas veces no va acompañada de responsabilidad. 
3. La mentalidad tradicional de dominación del hombre en la familia agrava la 
dependencia de la mujer en otros nuevos casos y en otros campos que no sean 
exclusivamente las tareas del hogar. 
4. La familia peruana, en general, no ofrece el marco adecuado por la internalización de 




individualismo y competencia desleal, factores negativos que frenan el desarrollo de 
nuestro país. 
5. Las familia rurales y de zonas urbano – marginales, casi  en su totalidad, tienen un bajo 
índice educativo, lo que evita la promoción y contribuye al conformismo. Esta situación 
incluye desconocimiento de la legislación relativa a la familia y falta de preparación 
adecuada para cumplir los deberes familiares. 
6. En algunas zonas rurales aisladas, los hijos pequeños carecen de atención indispensable 
durante sus primeros años de vida, por ser considerados incapaces de sentirse igual o 
más que los mayores y, además son inútiles para el trabajo y por lo tanto improductivos. 
 
E.2.Características del ámbito familiar y resultados escolares: 
Con relación al sistema familiar algunas características de la interacción que tienden a 
co-crear, co-mantener o co-amplificar el bajo rendimiento en el contexto escolar, estas son 
las siguientes: 
1. Desviaciones en la comunicación familiar, se refieren a un estilo de comunicación 
confusa y desorientadora dentro de la familia que se relacionan con habilidades que se 
aprenden y se mantienen en el sistema familiar. Tales como: la capacidad de centrarse 
en aspectos relevantes de una tarea u organizar y sostener un comportamiento destinado 
a alcanzar una meta académica. Por lo tanto el niño “aprende a aprender” dentro del 
sistema familiar y parece que “la capacidad del niño para pensar y desempeñarse en el 
ámbito escolar puede verse comprometida en el mismo grado en que su familia se 
caracteriza por una comunicación confusa y desorientadora”. (Robert Jay - Green, 1990) 
2. Características de la estructura familiar, se relacionan con la manera de ser de cada 
familia y como están organizadas. En este sentido Minuchin y colaboradores describen 




aprendizaje. Estas son las familias suborganizadas y las superorganizadas. Las primeras 
se caracterizan por estilos de crianza parental erráticos, por lo que no son claros ni 
consistentes al dar las reglas, las medidas disciplinarias están en relación con el estado 
de ánimo de los padres, la resolución de conflictos a través de amenazas, y 
contraamenazas, dificultades en la comunicación, intensidad en la acción física más que 
en el uso del diálogo en la resolución de problemas cotidianos, etc. 
Las familias superorganizadas tienden a ser sobreprotectoras, los padres suelen estar 
sobreinvolucrados en las actividades de los niños y controlan en exceso el desempeño 
de sus hijos en el colegio. La estructura familiar se caracteriza por un aglutinamiento 
rígido que no permite a los niños resolver sus conflictos, ya que los padres se hacen 
cargo “presionando y exigiendo”. Ante esta responsabilidad exagerada de los padres los 
niños se pueden revelar o mostrar indiferencia descuidando sus estudios y logros 
académicos. 
3. Atribuciones de la familia, son las percepciones que cada miembro de la familia tiene 
hacia el otro. Estas percepciones se expresan a través de adjetivos calificativos que 
pueden afianzar o desvalorizar el logro escolar del niño. Así, ya sean positivas o 
negativas influyen en el comportamiento del niño. Por lo que actúa y asume las 
características que le son atribuidas por otros. 
4. Valoración del logro por la familia, se refiere a la manera como los padres valorizan la 
educación y las instituciones educativas. Lo que se relaciona con la experiencia que 
ellos han tenido y con sus propios éxitos o fracasos intelectuales, culturales, sociales, 
etc. Por lo tanto, influyen en la relación familia – escuela, ya que cuando menosprecian 
o muestran la percepción negativa que tienen de la escuela los niños se encuentran 




Desde la década del sesenta el estudio de las características del ambiente familiar se ha 
venido realizando en torno a dos grandes dimensiones, la primera de carácter más 
estructural y la segunda más funcional: 
Background. En esta dimensión ubican variables como el nivel socioeconómico, el 
nivel de formación de los padres, los recursos culturales, la estructura familiar, etc. 
Clima. Esta dimensión acoge variables como las relaciones padres-hijos, la 
utilización del tiempo en el hogar, las demandas, expectativas y aspiraciones de los 
padres, las relaciones de la familia con el centro escolar, los hábitos, las costumbres, 
etc. 
Goméz Dacal (1992) entresaca de este estudio tres conclusiones importantes: 
En cada nivel de expectativas de los padres, el incremento del soporte materno 
percibido está asociado con una elevación de las puntuaciones en la escala de las 
aspiraciones de los alumnos. 
Si el estatus ocupacional paterno es obrero, en la variable soporte materno percibido 
existe un punto que hasta que no es alcanzado no se produce asociación alguna entre 
dicha variable y aspiraciones del alumno. 
La variable soporte paterno percibido tiene una relación curvilínea con las aspiraciones 
académicas, cuya intensidad varía sensiblemente en función del estatus ocupacional 
paterno. 
Kurdek y Sinclair (1988) realizan otro estudio donde también se analiza el efecto general 
que ejerce el entorno familiar en los resultados y comportamiento de los alumnos. Como 
variables que definen la estructura familiar utilizan: viven con sus dos padres naturales, 
viven con su madre tras la separación de sus padres y viven con su madre y su padrastro. 
Como variables que expresan el clima familiar definen los conflictos familiares y el grado 




Los indicadores de rendimiento que consideran son: 
- Calificación en el grado que cursa. 
- Competencia cuantitativa. 
- Lenguaje. 
- Repetición de grado. 
 A menudo, cuando se intenta explicar el rendimiento de los alumnos se hace 
teniendo en cuenta la influencia directa de variables individuales (cognitivas, afectivas, 
etc.) y variables escolares (actuación del profesor, relaciones interpersonales, etc.), sin 
asumir que estas variables están enormemente influidas por factores sociofamiliares y que, 
por tanto, estos últimos contribuyen de forma indirecta en la explicación del rendimiento 
académico. 
1. Nivel socioeconómico y educativo de la familia 
Este es el factor del background más estudiado tanto por los sociólogos y 
preocupados por las desigualdades sociales, como por los interesados en la eficiencia de las 
escuelas. 
 Morrow (1983), en un estudio donde pretendía comprobar la influencia sobre el 
interés por la lectura del nivel socioeconómico de los padres, concluye que que más interés 
muestran por la lectura son aquellos cuya madre tiene un nivel académico elemental o 
medio, y cuyo padre tiene un nivel superior de primer grado (diplomatura); los estudiantes 
con menor interés son aquellos cuya madre trabaja (sin formación académica) y cuyo padre 
tiene un nivel académico medio. 
 En la etapa escolar, Fotheringhan y Creal (1980) establecen una recta de regresión 
para explicar la competencia lectora de los alumnos a partir del nivel académico del padre, 




del padre presenta un peso superior en la explicación y que en conjunto, las variables 
anteriores, explican el 28% de la varianza de la variable criterio. 
 Tejedor y Caride (1988), evaluando externamente la reforma de las enseñanzas 
medias en España, concluyen que la categoría de alumnos con rendimiento más alto está 
compuesta por aquellos que pertenecen a la clase social alta y cuyo nivel de estudios del 
padre es “superior” y de la madre “medio”; la categoría de rendimiento más bajo, por su 
parte, la componen alumnos de clase social baja cuyos padres tienen los estudios 
incompletos. 
 Downing, Ollia y Oliver (1977) concluyen que, en educación preescolar, los 
alumnos con nivel socioeconómico y educativo alto obtienen mejores resultados en 
orientación hacia la lectura, comprensión lectora y vocabulario lingüístico que aquellos que 
presentan un nivel inferior. 
F. Variables socioambientales 
Las características socioambientales del alumno son variables que pueden 
contribuir en gran medida a la explicación del fracaso escolar, tanto de manera 
independiente como de forma conjunta. La ubicación de la escuela y el tipo de localidad 
donde el alumno vive (urbana-residencial, suburbial, intersticial, barrio de minorías 
étnicas, rural, comercial, industrial, de servicios, etc.) son variables cuyos 
comportamientos están asociados a la efectividad de la escuela. 
Marchesi (2003) afirma que el contexto sociocultural no sólo influye en los 
resultados de los alumnos sino también en la cultura de la escuela, en las relaciones de los 





Juif y Legrand (1980) señalan que el éxito intelectual de un sujeto está determinado 
por la atmósfera en la que está envuelto en su infancia, la cual depende del ambiente 
económico y social, del sexo y del origen geográfico del sujeto. 
Brembeck (1977) afirma que los niños que viven en áreas socioeconómicas bajas 
entran en la escuela con la desventaja impuesta por su ambiente, y se van retrasando en el 
rendimiento en comparación con los alumnos de zonas más favorecidas, a medida que 
avanzan los cursos. 
Brophy y Good (1970) piensan que el hogar y la vecindad influyen más que la 
escuela en determinantes del rendimiento tales como: intereses, motivaciones, 
expectativas, imagen de sí mismo, etc. 
G. Rendimiento Anterior 
La complejidad del rendimiento académico inicia desde su conceptualización, ya 
que en ocasiones se le denomina como aptitud escolar, desempeño académico ó 
rendimiento escolar, pero generalmente las diferencias de concepto solo se explican por 
cuestiones semánticas porque se utilizan como sinónimos. 
 Pizarro (1985) refiere que el rendimiento académico es una medida de las 
capacidades respondientes o indicativas que manifiestan, en forma estimativa, lo que un 
individuo ha aprendido como consecuencia de un proceso de instrucción o formación. 
El rendimiento anterior es una variable que da cuenta de la trayectoria escolar del 
alumno hasta un momento determinado. Podemos pensar que, si la medida del rendimiento 
es adecuada, expresa el nivel de conocimientos previos que posee un alumno. 




A finales de la década de los setenta comienzan a realizarse estudios de rendimiento 
académico en los que se incluye el rendimiento académico previo como un predictor, tal es 
el caso de Cullen, Dohner, Perckham, Samson y Schwarz (1980); Escudero (1981); 
Troutman (1978). En estudios más recientes, siempre que se incluye en los modelos 
causales-explicativos de rendimiento escolar, tiene efectos significativos sobre dicha 
variable, tanto directos como indirectos (a través de las expectativas o la motivación). Son 
destacables, entre muchos otros, los estudios de Reparaz, Tourón y Villanueva (1990), en 
el que concluyen que el rendimiento previo es el predictor por excelencia del rendimiento 
futuro; Herrera, Nieto, Rodríguez y Sánchez (1999), cuya investigación a nivel 
universitario confirma que el rendimiento preuniversitario es fundamental en la explicación 
del rendimiento en la Universidad; y Reynolds y Walberg (1991) en el que el rendimiento 
anterior. 
Respecto a la repetición de grado, los estudiantes no llegan a las aulas en 
condiciones de igualdad en conocimientos y habilidades adquiridas. Por ello, se consideró 
como un aspecto muy importante explorar información relativa a la historia escolar de cada 
alumno, representada por las veces que ha recursado un grado escolar. Los estudios 
empíricos sustentan que el reprobar o repetir un grado escolar está asociado con la 
probabilidad de seguir obteniendo calificaciones por debajo de la media del grupo, y la 
repetición de varios grados escolares se asocia también con la deserción de los estudios. 
H. Clima Escolar 
El salón de clases, ámbito en el cual los estudiantes pueden educarse en la 
experiencia diaria para la vida democrática, es un espacio de convivencia y trabajo 
colectivo; es el escenario donde las relaciones interpersonales estudiante - estudiante, 




enriquecen mutuamente y donde el aprender es un desarrollo colectivo. Un clima del aula 
positivo, genera, agrado por el estudio y un buen desempeño académico. Yelow y 
Weinstein (1997) 
La influencia del profesor es muy grande, sea ella positiva o negativa; esa 
influencia afecta las actitudes y su propio aprendizaje. En efecto, es común ver alumnos 
que marchan mal en una  asignatura y mejoran ostensiblemente su rendimiento cuando 
cambia de profesor. Esto significa que el comportamiento docente en relación con los 
estudiantes es de fundamental importancia, para que ocurra el aprendizaje. (Lafout, 1999). 
El primer autor que estudió el ambiente escolar y su influencia en los estudiantes 
fue Perry (1908). A partir de entonces, son muchos los autores que han tenido en cuenta 
este aspecto a lo largo de todo el siglo XX. El problema está en que han existido y existen 
múltiples denominaciones y matices que lo convierten en conceptos diferentes y que, 
incluso, pueden partir de concepciones teóricas diferentes (Fernández y Asensio, 1989). 
La interaccione en la clase, el centro en el cual se desarrollan esas interacciones, la 
seguridad emocional y el rendimiento de los alumnos, tienen una relación. Un medio 
ambiente afable y activo puede conseguirse dentro de un contexto bien estructurado, que se 
caracterice por el enfoque sistemático que se da a la enseñanza, por el orden, la flexibilidad 
y la equidad. Según Yelow y Weinstein (1997) un clima y organización de esta naturaleza, 
combinados con diferentes  métodos de enseñanza, cada uno de los cuales trate de 
conseguir objetivos particulares, da por resultado un gran rendimiento académico. 
La Psicología Ambiental (Holland, 1973) estudia la influencia del ambiente sobre la 
cultura, mientras que la Psicología Ecológica (Bronfenbrenner, 1976) estudia la influencia 
de los factores ecológicos en relación con el ser humano. Por su parte, la Ecología se 




Existen variados estudios sobre eficacia escolar confirman la importancia del clima 
escolar en el rendimiento de los alumnos, sin embargo no arrojan resultados tan positivos 
como cabría esperar. Esto es debido, a la utilización de las calificaciones escolares y los 
tests de rendimiento como únicos indicadores del producto escolar, obviando así otros 
muchos factores afectivos que suponemos tendrán una relación más alta con el clima 
escolar. 
Anderson (1985) identifica cuatro concepciones teóricas que representan las definiciones: 
a. Clima como agente de presión ambiental percibido por los estudiantes. 
b. Clima como función de las características típicas de los participantes. 
c. Clima como función de las percepciones y actitudes de los profesores. 
d. Clima como calidad de vida del centro. 
Silva (1992) identifica tres concepciones del clima organizacional: 
1. Predominio de los factores organizacionales: el clima es algo objetivo y externo al 
individuo, diferente de sus percepciones pero medible a través de ellas. 
2. Predominio de factores individuales: el clima es un atributo del individuo; el acuerdo de 
los miembros de un colectivo forma su clima organizativo. 
3. Predominio de la interacción persona-situación: el clima se refiere tanto a una propiedad 
del individuo que percibe, como a la organización, integrando al individuo al grupo y a 
la organización por medio de la comunicación. 
Fernández y Asensio (1993), siguiendo a Stewart (1979), lo reducen a dos concepciones 
teóricas: 
2. Clima como tono o atmósfera general del centro educativo, percibido por los 
estudiantes. En ocasiones, incluye también la percepción de los profesores y, 




3. Clima como cualidad organizativa. Concibe la escuela como una organización y utiliza 
como principal fuente de información a directivos y profesores, personas que conocen 
bien el funcionamiento del centro. 
Fernández y Asensio (1993) definen clima institucional como Ambiente total de un centro 
educativo determinado por todos aquellos factores físicos, elementos estructurales, 
personales, funcionales y culturales de la institución que, integrados interactivamente en un 
proceso dinámico específico, confieren un peculiar estilo o tono a la institución, 
condicionante, a su vez, de distintos productos educativos. 
McDill, Meyers y Rigsby (1967) también identifican seis factores de clima: 
a. Excelencia académica. 
b. Conocimiento adquirido. 
c. Criterios intelectuales para el estatus en el sistema social, además de cohesión social. 
d. Énfasis científico. 
e. Énfasis en las artes, humanidades, estudios y usos sociales. 
f. Perfeccionamiento intelectual y académico recompensado socialmente en el sistema 
social. 
Tagiuri (1968), que defiende Anderson (1985) y que acogen, como base de sus medidas de 
clima: 
 Variables ecológicas: Características físicas y materiales del centro. 
 Variables de medio: Características de las personas y los grupos dentro del medio 
escolar (estructural). 
 Variables del sistema social: Interacciones de personas y grupos dentro del centro 
(funcional). 





H.1. Clima Escolar y Rendimiento Académico: 
Existen diferentes modelos teóricos que buscan evidencia empírica que confirme 
estas relaciones y la incidencia real del clima escolar en el rendimiento académico, así 
como en otros productos de la educación Fernández y Asensio (1989). 
La mayoría de los estudios que toman como único producto educativo el 
rendimiento académico, es decir que tienen en cuenta sólo variables cognoscitivas, arrojan 
resultados poco favorables para esta relación. Tal es el caso de Alexander y Pallas, 1985; 
Fuentes, 1986; Martínez, 1987; Slavin, 1983; Walberg y Moos, 1980. 
La crítica más importante que se ha hecho a estos estudios es la utilización del 
rendimiento de los alumnos como medida de producto educativo, en lugar de otras 
variables de carácter afectivo y motivacional que, posiblemente, se vean influenciadas más 
directamente por el clima, y, así, jueguen un papel de mediación entre el clima y el 
rendimiento  
Beltrán, (1984); Moos, (1979) y Asensio (1992) citan estudios donde aparecen 
numerosas variables de este tipo, tales como motivación, actitudes, intereses, pensamiento 
crítico, talento, valores, satisfacción, nivel de aspiraciones, crecimiento personal, 
adaptación, ansiedad, conductas sociales y comportamiento, autoconcepto y autoestima.  
Las dificultades de medida de todas estas variables son, posiblemente, las causas de 
esta realidad tan criticada por reduccionista (Fernández y Asensio, 1989). 
Villar (1984) pretende relacionar las percepciones del ambiente de aprendizaje con 
rendimiento académico, inteligencia, adaptación y variables sociofamiliares. 
García Durán (1991) intenta discriminar entre centros de alto y bajo rendimiento, a 





La diversas investigaciones han mostrado sistemáticamente que el nivel 
socioeconómico de los estudiantes es la variable que de manera consistente se encuentra 
más asociada a diferentes indicadores de logro educativo Coleman y Col.(1966); Hanushek 
y Luque, (2003); Willms, (2006). Así, en las evaluaciones internacionales, como las de 
PISA y TIMSS, los niños de países de menor ingreso económico muestran menores niveles 
de escolaridad que aquellos de países desarrollados que han recibido iguales cantidades de 
escolaridad (con algunas excepciones, como el caso de Corea). Una posible explicación es 
que los niños de países pobres inician su etapa de escolarización sin el desarrollo suficiente 
que les permita alcanzar su potencial completo; otra hipótesis es que los países en 
desarrollo tienen sistemas educativos de menor calidad que aquellos con mayor desarrollo 
Willms y Somers, (2001). 
El caso de la educación básica después de haber considerado el estatus socioeconómico 
de los estudiantes Bryk, Lee y Smith, (1990), Radenbush y Willms, (1992). Estudios de 
gran escala sobre logro educativo realizados en países de bajo ingreso económico han 
enfatizado la importancia de los recursos materiales y humanos en el logro de las metas 
educativas de sus centro escolares, lo que incluye factores como la infraestructura escolar, 
el tamaño de los grupos de estudiantes, la experiencia y formación docente, y la 
disponibilidad de material didáctico Fuller y Clarke, 81994). Otros investigadores 
Heyneman y Loxley, (1983) han demostrado también que tales factores son más 
importantes en los países de bajos ingresos que en los países industrializados. 
 El 37% del total de los niños y niñas que asisten a escuelas y colegios fiscales, están 
incorporados a la población económicamente activa, es decir, se trata de niños y niñas 




problemas que pueden ir desde enfermedades hasta malos hábitos, que les dificultan su 
buen rendimiento y/o  permanencia en la escuela. 
 Las familias de los niños y niñas son desestructuradas, desorganizadas e inestables. No 
hay un control familiar al niño/a ni un interés de su familia  para que el niño o la niña 
rinda bien en la escuela.  
 El deterioro de las condiciones económicas hace que los padres decidan no enviar al 
niño/a a la escuela, o que el niño/a no tenga tiempo de hacer deberes o estudiar, porque 
tiene que ayudar en la casa.  
 El bajo nivel educativo de los padres.  
 Un alto porcentaje de los niños/as tiene problemas de desnutrición, en muchos casos. 
Son agresivos, fastidiosos, indisciplinados, carecen de afecto y tienen baja autoestima.  
 El medio en el que el niño/a vive tiene una influencia negativa. Sus amigos y la vida en 
familias y barrios hacen que los niños tengan problemas de disciplina y adaptación, por 
eso no rinden.  
 El presupuesto del Estado ecuatoriano para el sector educativo ha ido disminuyendo 
estas dos últimas décadas hasta encontrarse por debajo del 14%. 
 Las escuelas no cuentan con infraestructura y materiales adecuados y suficientes.  
 Cuatro de cada cinco escuelas rurales son incompletas y una de cada tres es unidocente. 
 Los bajos ingresos de los maestros/as deterioran su autoestima y disminuyen el valor 
social de la profesión.  
Nota: Los datos que se presentan pueden ser profundizados y estudiados en las encuestas que 
realiza Defensa de los niños internacional-Ecuador y, especialmente en la Consulta Nacional 
Educación Siglo XXI 
 De dos millones de niños y niñas en edad escolar, el 75% se educan en escuelas 




 Los niños de escasos recursos que generalmente se educan en las escuelas públicas, 
necesitan en promedio 7.6 años para concluir los  seis grados de primaria. 
 En 1995/6, la tasa de repitencia en el sector rural llegó al 5.63% y en el sector urbano al 
2,53%. 
 En 1995/6, en el primer grado (segundo ciclo básica) llegó a 9.66% en el sector rural y 
4.76% en el sector urbano. 
 Uno de cada 3 niños no completa los seis grados de la escuela primaria. 
 El 40% de los niños/as y adolescentes, se alejan de la escuela.  
A. Evaluaciones nacionales y análisis de factores asociados al rendimiento 
En nuestro país se han llevado a cabo varias evaluaciones nacionales del rendimiento 
escolar. En todos los casos las evaluaciones han sido muéstrales con distintos niveles de 
representatividad; recién a partir de la evaluación de 2001 se contó con representatividad 
nacional.  
Las distintas evaluaciones realizadas en el país muestran problemas importantes de 
calidad y de equidad en los logros de los estudiantes en comprensión de textos y 
matemática en todos los grados evaluados.  
Tabla  6  
Evaluaciones nacionales del rendimiento académico en el Perú (2004) 




Áreas evaluadas Representatividad 
de la muestra 




 Instituciones Educativas (IE) polidocentes 
completas para departamentos de costa, 
sierra y selva, área geográfica (urbano y 
rural) y por tipo de gestión.(estatal y no 
estatal) 
1998 Normas  4° de P. 
 6° de P. 
 4° de P. 
 5° de P. 
 Lenguaje 
 Matemática 
 Ciencias Sociales 2/ 
 Ciencias Naturales 2/ 
 IE urbanas y para departamentos de costa, 
sierra y selva, por tipo de gestión (estatal y 
no estatal), y Lima Metropolitana 
2001 Criterios  4° de P. 
 6° de P. 
 4° de P. 
 Comunicación3/ 
 Matemática 
 Escala de actitudes 4/ 
 Nivel nacional 
 IE gestión estatal y no estatal 
 IE polidocentes y multigrado 
 Nivel departamental (solo secundaria) 
2004 Criterios  2° de P. 
 6° de P. 
 3° de P. 
 5° de P. 
 Comunicación 3/ 
 Matemática 
 Formación Ciudadana 5/ 
 Nivel nacional 
 IE gestión estatal y no estatal estatales 
urbano y rural 
 IE estatales  polidocente y multigrado 
(solo primaria) 




 1/ La evaluación normativa pone la atención en ordenar a los individuos, IE, regiones, etc. evaluados con el fin de compararlos entre sí. 
El enfoque criterial consiste en privilegiar la comparación del desempeño de un individuo con una definición clara y precisa de lo que 
se espera que conozca y sea capaz de hacer en un determinado dominio del conocimiento (Ravela 2006). 
 2/ Solo en primaria. 
 3/ Incluye pruebas para estudiantes de IE de Educación Bilingüe Intercultural en Quechua Cusco Collao y Aimara. 
 4/ Incluye escalas de actitudes hacia la matemática, lectura, escritura y respeto por las lenguas nativas. 
 5/ Solo en 6° de Primaria y 5° de Secundaria. 
 
En términos de equidad, los estudiantes provenientes de niveles socioeconómicos 
más desfavorecidos también muestran resultados más bajos en los aprendizajes evaluados 
(UMC, 2005). La información presentada en el Cuadro 2 muestra la situación descrita en la 
cuarta evaluación realizada el 2004. 
Tabla 7 
EN 2004: Porcentaje de estudiantes que alcanza el nivel suficiente por genero* 
Grado y áreas evaluadas Nacional Nacional 
Hombre Mujer  
2° de Primaria 
Comprensión de textos  15,1% 15,1% 15,2% 
Matemática 9,6% 10,9% 8,3% 
6° de Primaria 
Comprensión de textos  12,1% 11,0% 13,3% 
Matemática  7,9% 9,0% 6,8% 
3° de Secundaria 
Comprensión de textos  15,1% 13,4% 16,7% 
Matemática  6,0% 6,7% 5,2% 
5° de Secundaria 
Comprensión de textos 9,8% 8,5% 11,0% 
Matemática  2,9% 3,5% 2,4% 
La mayoría de estudiantes del país no alcanza los niveles de desempeño  esperados 
para el grado. Este problema afecta a estudiantes de todos los estratos estudiados: 
instituciones urbanas y rurales, estatales y no estatales, varones y mujeres. 
Tabla  8  
EN 2004: Porcentaje de estudiantes que alcanza el nivel suficiente por tipo de colegio y 
ubicación* 
Grado y áreas evaluadas Nacional IE Estatales 
estatal No estatal Urbano Rural  
2° de Primaria  
Comprensión de textos 9,5% 48,5% 14,5% 2,5% 
Matemática 6,1% 30,4% 8,8% 2,4% 
6° de Primaria  
Comprensión de textos  8,2% 36,1% 11,0% 2,3% 
Matemática  4,4% 29,7% 5,8% 1,3% 
3° de Secundaria  
Comprensión de textos  10,1% 34,1% 11,1% 3,3% 
Matemática  2,2% 20,7% 2,4% 0,2% 
5° de Secundaria  
Comprensión de textos 7,0% 20,0% 7,6% 2,1% 




*Los estudiantes de este nivel demuestran un dominio suficiente y necesario de las capacidades evaluadas en el grado. 
Fuente: UMC 2005 
Si bien la información mostrada resulta preocupante, lo es aún más la constatación 
de que en casi todos los grados y áreas evaluadas la mayor parte de los estudiantes del país 
se encuentra bastante lejos de lograr un nivel adecuado de dominio de las capacidades 
evaluadas. Es decir, si la Evaluación Nacional 2004 consideró tres niveles de desempeño, 
más del 50% de los estudiantes se ubica entre el último nivel considerado y el grupo que se 
forma por defecto, con aquellos estudiantes que no alcanzaron el puntaje requerido para 
estar ubicados al menos en el último nivel de desempeño. Esto implica que la política 
educativa tiene ante sí un enorme desafío en los próximos años, probablemente mucho 
mayor que si la mayoría de los estudiantes se encontrará próximo a alcanzar el estándar 
considerado (UMC, 2005). 
Aun cuando conocer los niveles de aprendizaje que alcanzan los estudiantes en el 
país es importante por sí mismo, en tanto esta información nos da una primera idea de las 
inequidades del sistema educativo, el panorama que describe esta información no resulta 
completa para evaluar la calidad de este si no se estima o descuenta, por decirlo de alguna 
manera, el impacto que tiene el nivel socioeconómico en el aprendizaje, especialmente en 
un país como el nuestro, con grandes desigualdades sociales. 
En las últimas evaluaciones nacionales se utilizó dos modelos. El primero, llamado 
modelo nulo o incondicional, permite calcular el rendimiento promedio nacional 
incondicional y la descomposición de la varianza total del rendimiento en las fuentes de 
variación consideradas en el estudio, estimando, el porcentaje de la variabilidad del 
rendimiento atribuida a las diferencias entre escuelas y el porcentaje de la variabilidad del 
rendimiento atribuida a las diferencias entre estudiantes. El segundo, llamado modelo 




interpretados como el efecto neto (controlado por el efecto del resto de variables incluidas 
en el modelo) de las variables asociadas al rendimiento, así como el aporte de las diferentes 
características de los estudiantes y de las escuelas para explicar las diferencias en el 
rendimiento individual y escolar. Se presentará solo el último modelo, y no los 
intermedios, en tanto en este permanecen los factores que tienen una asociación más fuerte 


















2.3. Definición de términos básicos 
Escritura. Es una representación gráfica del lenguaje que utiliza signos convencionales , 
sistemáticos e identificables. Consiste en una representación visual y permanente 
del lenguaje que le otorga un carácter transmisible ,conservable y vehicular.  
Disgrafía. Es un trastorno de la escritura que afecta a la forma o al significado y es de tipo 
funcional. 
Disgrafía Motriz. Caligráfica es un trastorno que afecta a la calidad de la escritura 
,afectando al grafismo en sus aspectos grafomotores 
Grafomotricidad. La grafomotricidad constituye un proceso de aprendizaje básico para el 
desempeño escritor mediante la realización de los correspondientes movimientos 
dígito-manuales y su plasmación gráfica. 
Motricidad. Conjunto de funciones nerviosas y musculares que permiten la movilidad y 
coordinación de los miembros, el movimiento y la locomoción. Los movimientos 
se efectúan gracias a la contracción y relajación de diversos grupos de músculos.  
Motricidad Gruesa. Se refiere al control de los movimientos musculares generales del 
cuerpo o también llamados en masa, éstas llevan al niño desde la dependencia 
absoluta a desplazarse solos. (Control de cabeza, Sentarse, Girar sobre sí mismo, 
Gatear, Mantenerse de pie, Caminar, Saltar, Lanzar una pelota.)  
Motricidad Fina. Es el proceso de refinamiento del control de la  motricidad gruesa, se 
desarrolla después de ésta y es una destreza que resulta de la maduración del 
sistema neurológico. Involucra coordinación y sensibilidad normal.  
Aprendizaje. Adquisición de nuevos comportamientos y conocimientos, resultante da 
necesidades psicológica y fisiológica de adaptación al medio. Dependiendo del 




Nivel de aprendizaje. Es la situación o estado que muestra el estudiante en relación al 
grado de complejidad de los aprendizajes para el logro de una determinada 
competencia. 
Rendimiento Escolar. Manifestaciones comportamentales del sujeto que constituyen un 
indicador de retraso en la adquisición de destrezas o hábitos curriculares o 
precurriculares. 
Deserción. Abandono prematuro de la escuela por parte de los alumnos antes de completar 
un ciclo. 
Estrategia. Programa general para definir y lograr los objetivos de una organización; 
respuesta de ésta a través del tiempo. 
Estrategias de aprendizaje. Conjunto planificado de procedimientos cognitivos 









Hipótesis y variables 
3.1 Hipótesis 
3.1.1 Hipótesis general 
HG: Existe una relación significativa entre la Disgrafía Motora y el Rendimiento 
Académico, en alumnos del Quinto Grado de educación Primaria en las 
Instituciones Educativas estatales del distrito de Comas. 
3.1.2 Hipótesis específicos 
HE1: La mayoría de los alumnos del 5° Grado de Primaria en las Instituciones 
Educativas estatales del Distrito de Comas, tienen una Disgrafía motora media o 
regular 
HE2: La mayoría de los alumnos del 5° grado de primaria en las instituciones 
educativas estatales del Distrito de Comas, tienen un Rendimiento académico 
medio o regular. 
3.2. Variables 
Variable 1:  
4 Disgrafía Motora. 
Variable 2: 






3.3 Operacionalización de variables 
La disgrafía motriz es la primera variable y para medirla se usó las dimensiones 
trastorno psicomotor, tipo de letras, Actualización y Fortalecimiento Curricular de 
Educación Básica. Los indicadores que se usó para medir fueron: espaciación entre 
palabras, dimensión de letras y presión de la escritura, donde se especifica a cada una de 
ellas los movimientos suaves, delicados y armónicos que requiere la escritura y que tiene 
que realizar el niño/a. 
Primera variable Indicadores 
Disgrafía Motriz 
- Formas de letras 
- Dimensión de la letra 
- Inclinación de la letra 
- Inclinación renglones 
- Espacio entre renglones 
- Espacio entre palabras en cada renglón 
- Presión de la escritura 
- Unión entre las letras 
 













4.1. Enfoque de investigación 
La presente investigación fue de enfoque mixto cuantitativo-cualitativa, por tratarse 
de la recolección de datos mediante sistémicos numéricos, tomándose también en cuenta 
las escalas valorativas. Según Hernández, Fernández y Baptista (2014), la investigación 
cuantitativa “utiliza la recolección de datos para probar las hipótesis con base en la 
medición numérica y análisis estadístico, con el fin de establecer pautas de 
comportamiento y probar teorías” (p. 4). 
En tal sentido, el orden es riguroso y se parte de una idea, una vez determinada el 
problema se formulan las preguntas y los objetivos, luego se revisa la bibliografía y se 
elabora el marco teórico. En razón a las preguntas se formulan las hipótesis y se 
determinan las variables y su operacionalización, donde se determinan las dimensiones y 
los indicadores para la elaboración de los instrumentos. Luego se recogen los datos, el 
tratamiento estadístico y se trabajan los resultados. 
La intención del enfoque cuantitativo es buscar la exactitud de mediciones o 
indicadores sociales con el fin de generalizar sus resultados a poblaciones o situaciones 
amplias. Trabaja fundamentalmente con el número y el dato cuantificable. De esta manera 
permite llegar a la objetividad. 
4.2. Tipo de investigación 
Según la clasificación de Sánchez (2006) la presente investigación fue tipificada 




aparecen estrechamente relacionadas, en tanto se explica un fenómeno con sus 
características. 
El tipo de investigación fue “descriptivo- explicativo”. Descriptiva porque pone de 
manifiesto las características actuales que presenta un fenómeno determinado. 
Sánchez (2006) señala que este tipo de investigación intenta responder a las preguntas: 
¿Cómo es el fenómeno y cuáles son sus características? Asimismo, sostiene que es 
explicativa debido a que se orienta al descubrimiento de los factores que pueden incidir en 
la ocurrencia de dicho fenómeno; nuestro estudio se centra en establecer la relación que 
existe entre la disgrafía motora  y el rendimiento académico. El método descriptivo, como 
su nombre indica, describe y además analiza e interpreta sistemáticamente las variables 
que les caracterizan. 
4.3. Diseño de investigación 
Se considera que sigue un diseño correlacional por cuanto este tipo de trabajo implica la 
recolección de dos o más conjuntos de datos de un grupo de sujetos con la intención de 
determinar la subsecuente relación entre dos conjuntos de datos; tal como lo señala el 
mismo, Hernández, Fernández y Baptista (2014) “Los estudios correlacionales (…) 
evalúan el grado de vinculación entre dos o más variables.” El siguiente esquema 





M = Muestra 




Oy = Observaciones de la Variable: El aprendizaje  
r = Relación. 
4.4. Población y muestra 
El Universo de estudio fueron los estudiantes del Quinto Grado de Educación 
Primaria de los las Instituciones Educativas estatales del distrito de Comas. 
Administrativamente corresponden 63 Instituciones Educativas del nivel primario 
(escale.minedu.gob.pe), que matriculados ascienden a 4464 estudiantes entre niños y niñas. 
Por razones de soporte se han seleccionado a cuatro de estas Instituciones, para 
identificarlo como la población de estudio, las que poseen un total de 513 estudiantes 
distribuidos de la siguiente manera: 
Tabla 9  
Población 
Institución educativa Número de estudiantes 
NIÑOS NIÑAS 
Virgen Del Fátima – 2033 52 44 
República de Cuba - 2040 48 43 
2049 92 91 
San Agustín – 2085 69 74 
TOTAL = 513 261 252 
La muestra es aleatoria estratificada, obteniéndose 173 estudiantes, tomando en cuenta la 
condición socioeconómica y de edad homogénea: 
Tabla 10 
Muestra 
Institución educativa Número de estudiantes 
NIÑOS NIÑAS 
Virgen Del Fátima – 2033 12 10 
República de Cuba - 2040 11 10 
2049 20 21 
San Agustín - 2085 15 17 






Para el cálculo del tamaño de la muestra se utilizó el siguiente procedimiento: 
Para Niños:    Para Niñas: 
N =261 N =252  
p =0,5 p =0,5  
se =0,058 se =0,058  
   
s2 = p(1 - p)= 0,25 s2 = p(1 - p)= 0,25  
V2 = (se)2 = 0,003364 V2 = (se)2 = 0,003364  
   
n' = s2 / V2 =74,44554 n' = s2 / V2 =74,31629  
   
n = n'/(1 + n'/N) = 57,84=58 Niños n = n'/(1 + n'/N) = 57,39=57 Niñas  
 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de información  
Técnicas de investigación 
 Técnica del fichaje 
Se empleó las distintas clases de fichas de investigación, para la para el acopio de la 
fuentes bibliográficas para el sustento del marco teórico de la investigación. 
Instrumentos de investigación 
Los instrumentos de investigación corresponden a cada técnica, en ese sentido se 
han empleado los siguientes instrumentos.  
4.6. Tratamiento estadístico 
En el tratamiento estadístico de esta investigación se recolecto los datos mediante la 
aplicación de los instrumentos, para cada variable y sus dimensiones, con la cuales se 
elaboró las tablas de distribución de frecuencias con sus respectivas gráficas: Finalmente se 






Para el desarrollo de la presente investigación se realizó el siguiente procedimiento 
de investigación: 
1. El primer paso ha sido solicitar la autorización a las direcciones de las Instituciones 
Educativas comprometidas. Según se hizo la planificación se ingresó a salón de clase de 
los estudiantes, coordinando con el personal docente y de apoyo. 
2. Se procedió a aplicar a cada uno de los estudiantes los instrumentos de recolección de 
información. 
3. Luego se organizó la información recopilada con los instrumentos en tablas estadísticas. 
Posteriormente se realizó la prueba de hipótesis y quedó demostrada que sí existe una 
relación entre las variables tratadas. 








5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
Selección y elaboración de instrumentos 
Se utilizó  la Escala Abierta para la medida de los trastornos de escritura, tomada de 
Portellano Pérez, J.P., 2007. Por lo tanto, no fue necesario se validación ni su 
confiabilidad. 
Se tomó de la Tesis “La disgrafía motriz como trastorno del aprendizaje y su 
relación con la defensa táctil” (2010) de la Lic. Liliana Caputo. (p. 142) 
ESCALA ABIERTA PARA LA MEDIDA DE LOS TRASTORNOS DE ESCRITURA 
Nombre y Apellidos:…………………………………………………………..………. 
Edad:………………Tipo de escritura empleada en la prueba 
Dictado:………………………………… Composición propia:…………………. 
Registro de trastornos gráficos 
ÍTEM 0 1 2 3 
Forma de letra     
Dimensión de la letra     
Inclinación de las letras     
Inclinación renglones     
Espacio entre renglones     
Espacio entre palabras en cada renglón     
Presión de la lectura     
Unión entre las letras     
 
De la Tabla anterior se puede deducir las categorías acerca de los niveles de Disgrafía 
motora, a partir de la escala indicada del 0 al 3: 
 
Tabla 11 
Rango de valores  Disgrafía Motriz 
Disgrafía Motriz 
Nivel Rango de valores 
Poca disgrafía 17 24 
Regular disgrafía 9 16 




5.2. Presentación y análisis de los resultados 
El procesamiento estadístico de datos se realizó en un computadora personal 
empleando MS-Excel versión 2007. Se ha realizado el análisis descriptivo como el 
inferencial. Para la presentación descriptiva se ha desagregado por variable y en cada una 
de ellas sus dimensiones. En la parte inferencial se ha trabajado en función de las hipótesis 
planteadas en la investigación, para ello se han ordenado los datos recogidos para la prueba 
de hipótesis utilizando la Chi-cuadrada. 
Estadística Descriptiva 
A continuación se presentan los 8 itemes que describen la Disgrafía motora. Luego 
se presenta un consolidado de esta variable. 
Tabla 12 
Forma de letra 
Forma de Letra 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
3 4 3,45 
2 62 53,45 
1 50 43,10 
0 0 0,00 
Total 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
Tabla 13 
Dimensión de la Letra  
Dimensión de la Letra 
Nivel 
Frecuencia Porcentaje 
3 0 0,00 
2 81 69,83 
1 35 30,17 
0 0 0,00 
Total 116 100,00 






Inclinación de las Letras 
Inclinación de las Letras 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
3 0 0,00 
2 102 87,93 
1 14 12,07 
0 0 0,00 
Total 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
Tabla 15 




3 0 0,00 
2 102 87,93 
1 14 12,07 
0 0 0,00 
Total 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
Tabla 16  
Espacio entre Renglones 
Espacio entre renglones 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
3 5 4,31 
2 102 87,93 
1 9 7,76 
0 0 0,00 
Total 116 100,00 






Espacio entre palabras en cada renglón 
Espacio entre palabras en cada renglón 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
3 19 16,38 
2 88 75,86 
1 9 7,76 
0 0 0,00 
TOTAL 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
Tabla 18  
Presión de la escritura 
Presión de la escritura 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
3 5 4,31 
2 75 64,66 
1 36 31,03 
0 0 0,00 
Total 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
Tabla 18 
Unión entre letras 
Unión entre las letras 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
3 8 6,90 
2 99 85,34 
1 9 7,76 
0 0 0,00 
TOTAL 116 100,00 






Tabla 19  
Variable: Disgrafía Motora 
Disgrafía Motora 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
Poca 22 18,97 
Regular 85 73,28 
Mucha 9 7,76 
TOTAL 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
(Comentar la Primera Hipótesis Específica) 
Tabla 20   
Variable: Rendimiento Académico 
Rendimiento Académico 
Nivel Frecuencia Porcentaje 
Alta 47 40,52 
Media  52 44,83 
Baja 17 14,66 
TOTAL 116 100,00 
Fuente: Elaboración propia 
Descripción: 
(Comentar la Segunda Hipótesis Específica) 
Estadística Inferencial: HIPÓTESIS GENERAL 
Ho: 
No existe una relación significativa entre la Disgrafía motora y el Rendimiento académico. 
H1: 










Nivel de significancia   No direccional. El valor crítico: 
 




Alta Media/Baja TOTAL 
Poca 21 1 22 
Regular/Mucha 26 68 85 
Total 47 52 116 




Alta Media/Baja TOTAL 
Poca 8,9 9,9 22 
Regular/Mucha 34,4 38,1 85 
Total 47 52 116 
 
Se calcula Chi-Cuadrada observada: 
O E (0-E) (O-E)2 (O-E)2/E 
21 8,9 12,1 146,41 16,45 
26 34,4 -8,4 70,56 2,05 
1 9,9 -8,9 79,21 8,00 
68 38,1 29,9 894,01 23,46 
CHI - CUADRADA observada 49,97 
 
Luego: 
























1. El propósito de la aplicación del programa metodológico nos da la oportunidad para 
mejorar las dificultades de aprendizaje  de disgrafía motora y el rendimiento 
académico, lo más importante fue el desarrollo de los componentes de expresión 
verbal, comprensión lectora y producción de textos, facilitándoles así su nivel de 
aprendizaje de lecto y escritura  en los alumnos del quinto grado de educación 
primaria en las instituciones Educativas Estatales del Distrito de Comas. 
2. La aplicación de las experiencias nos ha permitido Determinar la relación que 
existe entre Disgrafía Motora y el Rendimiento Académico en los alumnos del 5° 
Grado de Primaria en las Instituciones Educativas estatales del Distrito de Comas 
en consecuencia su orientación pedagógica va desde su etapa de planificación, 
ejecución y evaluación del programa y consiguientemente su inserción en el 
proyecto curricular de aula. 
3. En consecuencia la Disgrafía Motora es el instrumento indispensable para la 






1. Como primera recomendación tenemos la propuesta que se trata de una guía teórico 
práctica que contiene temas importantes para corregir la disgrafía, es elemental 
destacar la importancia y la urgencia de socializarla con los docentes y padres de 
familia, ya que en esta escuela existe un 54% de niños/as con disgrafía. 
2. Que exista una comunicación adecuada entre los maestros y padres de familia para de 
esta manera los padres puedan conocer métodos y técnicas que les permitan ayudar a 
sus hijos en sus problemas de aprendizaje. 
3. Los maestros deben preocuparse más por sus estudiantes identificar todas sus falencias 
en el aprendizaje y buscar alternativas para lograr mejorar su calidad de educación.  
4. En la escuela se deben promover charlas, conferencias para padres de familia para que 
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Matriz de consistencia 
Relación entre la disgrafía motora y el rendimiento académico, en alumnos del quinto grado de educación primaria en las Instituciones Educativas 
Estatales del distrito de Comas 
Problemas Objetivos Hipótesis Variables Metodología 
Problema general: 
PG: ¿Qué relación existe entre la 
Disgrafía Motora y el 
Rendimiento Académico, en 
alumnos del Quinto Grado de 
educación Primaria en las 
Instituciones Educativas estatales 




PE1: ¿Qué relación existe entre 
la velocidad normal y 
rendimiento académico en los 
alumnos del 5° Grado de 
Primaria en las Instituciones 
Educativas estatales del Distrito 
de Comas? 
 
PE2: ¿Qué relación existe entre 
la velocidad rápida y el 
rendimiento académico en los 
alumnos del 5° grado de primaria 
en las instituciones educativas 
estatales del Distrito de Comas? 
Objetivo general 
OG: Determinar la relación que 
existe entre Disgrafía Motora y 
el Rendimiento Académico en 
los alumnos del 5° Grado de 
Primaria en las Instituciones 





OE1: Determinar la relación que 
existe entre la velocidad normal 
y el rendimiento académico en 
los alumnos del 5° Grado de 
Primaria en las Instituciones 
Educativas estatales del Distrito 
de Comas. 
 
OE2: Determinar la relación 
entre la velocidad rápida y el 
rendimiento académico en los 
alumnos del 5° grado de 
primaria en las Instituciones 
Educativas estatales del Distrito 
de Comas. 
Hipótesis general 
HG: Existe una relación significativa 
entre la Disgrafía Motora y el 
Rendimiento Académico, en 
alumnos del Quinto Grado de 
educación Primaria en las 
Instituciones Educativas estatales del 




HE1: La mayoría de los alumnos del 
5° Grado de Primaria en las 
Instituciones Educativas estatales del 
Distrito de Comas, tienen una 
Disgrafía motora media o regular 
 
HE2: La mayoría de los alumnos del 
5° grado de primaria en las 
instituciones educativas estatales del 
Distrito de Comas, tienen un 





Disgrafía Motora  
Indicadores 
- Formas de letras 
- Dimensión de la letra 
- Inclinación de la letra 
- Inclinación renglones 
- Espacio entre renglones 
- Espacio entre palabras en 
cada renglón 
- Presión de la escritura 












La presente investigación fue de enfoque 
mixto cuantitativo-cualitativa, por tratarse 
de la recolección de datos mediante 
sistémicos numéricos, tomándose también 
en cuenta las escalas valorativas. Según 
Hernández, Fernández y Baptista (2014), la 
investigación cuantitativa “utiliza la 
recolección de datos para probar las 
hipótesis con base en la medición numérica 
y análisis estadístico, con el fin de 
establecer pautas de comportamiento y 
probar teorías” (p. 4). 
 
Población 
El Universo de estudio fueron los 
estudiantes del Quinto Grado de Educación 
Primaria de los las Instituciones Educativas 
estatales del distrito de Comas. 
Administrativamente corresponden 63 
Instituciones Educativas del nivel primario 
(escale.minedu.gob.pe), que matriculados 
ascienden a 4464 estudiantes entre niños y 
niñas. 
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